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Para Sebastián Touza 


La memoria es que estés presente en cada reflexión 
que aquí discurre, como un modo de guardar, para siempre, 
lo que conversamos alguna vez. 


Preámbulo a las instrucciones para dar cuerda al reloj 
Piensa en esto: cuando te regalan un reloj te regalan un pequeño 
infierno florido, una cadena de rosas, un calabozo de aire. No te 
dan solamente un reloj, que los cumplas muy felices, y esperamos 
que te dure porque es de buena marca, suizo con ancora de rubíes; 
no te regalan solamente ese menudo picapedrero que te atarás a la 
muñeca y pasearás contigo. Te regalan —no lo saben, lo terrible es 
que no lo saben-, te regalan un nuevo pedazo frágil y precario de ti 
mismo, algo que es tuyo, pero no es tu cuerpo, que hay que atar a 
tu cuerpo con su correa como un bracito desesperado colgándose de 
tu muñeca. Te regalan la necesidad de darle cuerda para que siga 
siendo un reloj; te regalan la obsesión de atender a la hora exacta 
en las vitrinas de las joyerías, en el anuncio por la radio, en el 
servicio telefónico. Te regalan el miedo de perderlo, de que te lo 
roben, de que se caiga al suelo y se rompa. Te regalan su marca, y 
la seguridad de que es una marca mejor que las otras, te regalan la 
tendencia a comparar tu reloj con los demás relojes. 
No te regalan un reloj, tú eres el regalado, a ti te ofrecen para 
el cumpleaños del reloj. 


Julio Cortázar (1962), Historias de cronopios y de famas 
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Introducción 


Espejitos de colores 

Durante 2020 y parte de 2021, el mundo entero se paró. Todo 
menos la circulación de datos. Podemos afirmar que el amplio 
ecosistema mediático y el avance de las tecnologías nos 
hicieron posible, con algunos matices, garantizar el 
sostenimiento de los puestos de trabajo formales que permitían 
el desempeño remoto, el contacto social, el ocio administrado 
por el streaming y, en el ámbito educativo, lo que llamamos 
“continuidad pedagógica”. Las plataformas de videoconferencia 
se convirtieron en nuestras aulas; las plataformas educativas, 
en el territorio para la mediación, e incluso las redes sociales 
fueron el escenario del intercambio entre docentes, madres, 
padres y estudiantes. 

Unos años más tarde, resulta complejo analizar en 
profundidad las consecuencias de la pandemia global. El 
impacto político, social, cultural y psicológico de ese tiempo 
doloroso dejó marcas que intentamos ocultar pero que, 
seguramente, se irán desvelando con el paso del tiempo. 
Podemos afirmar, sin embargo, que la pandemia y los modos de 
vida que supimos construir profundizaron los procesos de 
digitalización de la vida, del trabajo y de las relaciones 
educativas. 

En el campo educativo actual, parece no haber discusión 
acerca de la necesidad de incorporar dispositivos tecnológicos a 
las prácticas a fin de preparar a las/os jóvenes para el futuro. 
Desde que los dispositivos tecnológicos ingresan en la escuela 
en el marco de distintas políticas públicas y programas, se ha 
enfatizado en las bondades de las tecnologías digitales que 


prometen mejorar sustancialmente las prácticas educativas 
institucionalizadas. Estos discursos tecnopedagógicos tienden a 
ser solucionistas en tanto que insinúan que la simple 
incorporación de tecnologías en la escuela podría generar 
transformaciones deseables. Buckingham sostiene que estos 
discursos no son nuevos y que, en muchos casos, el problema 
fundamental es que se imponen de arriba hacia abajo. 

¿Cómo se construyen los discursos tecnopedagógicos? 
¿Qué mecanismos permiten que puedan impregnar la dinámica 
de las instituciones educativas? Trataremos de esbozar otra 
hipótesis, y en este momento pediremos al lector que nos 
conceda tres renglones de atención: los discursos 
tecnopedagógicos se producen en tanto se reproduce la 
subjetividad que los sostiene. Al mismo tiempo, la subjetividad 
que reproduce dichos discursos aparece como forma de habitar 
una época atravesada por los dispositivos tecnológicos. ¿Qué 
fue primero? ¿El huevo o la gallina? Quizás poniendo un 
ejemplo se pueda entender mejor: si en el marco de la 
precariedad de las condiciones en las que habitamos las 
instituciones escolares en donde la comunidad toda se 
comunica, trabaja, compra y vende a través de medios y 
plataformas, parece, a priori, una solución más que aceptable 
para garantizar el derecho a la educación. Sin embargo, para 
que una plataforma sea una opción viable para pensar formas 
de enseñanza y aprendizaje, antes debió haber sido 
naturalizada como “la forma de la innovación educativa” 
versus “la escuela gris, tradicional triste y aburrida” a costa de 
varios y repetidos discursos deterministas y solucionistas 
producidos por los medios y repetidos por docentes hasta el 
cansancio. Si nos acercamos un poco, parecen espejitos de 
colores. 

Pero si hay algo que nos permiten los espejos es tener la 
oportunidad de mirarnos. Este trabajo intenta pensar cómo 
llegamos hasta aquí revisando las relaciones entre juventudes y 


escuela secundaria para repensar las subjetividades que surgen 
de ambos dispositivos, el mediático y el escolar (¿o acaso es 
uno solo?). 

La forzada digitalización de las prácticas educativas que 
vivimos durante la pandemia significó el despliegue estrategias 
diversas con objetivos semejantes: “garantizar la continuidad 
pedagógica”. Las plataformas, de repente, devinieron en aulas 
en las que, con más o menos recursos, ensayamos nuevas 
formas de ser docentes y estudiantes. Sin embargo, y a pesar de 
los esfuerzos, la continuidad no significó siempre calidad. 
Sabemos que la brecha no es solo de acceso a los dispositivos, 
sino en los disímiles usos y apropiaciones que, reforzadas por 
las prácticas escolares, profundizan la “brecha cognitiva”. 

Para las/os educadores, la pandemia fue una experiencia 
significativa, sin embargo, luego de dos años de trabajo virtual 
(en algunos casos precario, en otros con mayor planificación y 
recursos), la vuelta a la presencialidad impuso un modus 
operandi prepandémico, como si “aquí no hubiera pasado 
nada”. Aprendimos vastas herramientas, no hay dudas, pero 
también vivimos un proceso en el que el discurso de innovación 
educativa a través de tecnologías fue pregnando en el sentido 
común institucional con mayor fuerza que antes de la 
pandemia. 

Uno de los principales argumentos de inclusión de 
tecnologías en las prácticas educativas es, incluso desde antes 
de la pandemia, que los estudiantes están allí. Que las usan 
para comunicarse, para entretenerse y para aprender. Que 
forman parte de la compleja “gramática de la cultura juvenil”. 
¿Qué hacen las/os jóvenes en internet? ¿Qué les interesa? ¿Qué 
habilidades desarrollan? ¿Qué piensan de la escuela? Este libro 
busca responder estas preguntas — y algunas más-— a partir de 
una investigación realizada con jóvenes estudiantes de dos 
escuelas de los márgenes de la provincia de Mendoza, y tiene 
una intencionalidad clara, aunque compleja: describir a estos/ 


as jóvenes y sus prácticas en la intersección entre la escuela y 
la cultura digital para repensar los dispositivos escolares y las 
subjetividades que se producen en este contexto que aquí 
llamaremos “híbrido”. Estas formas subjetivas que buscamos 
describir nos hablan de la época, así como comprender la época 
nos permitirá reconocer características de la subjetividad. 

Michel  Serres, en  Pulgarcita (2012), comienza 
preguntándose: “¿Quién puede enseñar a quien no conoce?”. 
De la misma manera, este trabajo busca explicar las formas de 
producción de subjetividad de los/as jóvenes que asisten a 
escuelas públicas en torno a los usos, registros, formas de 
conexión, comunicación, individuación, socialización, 
producción simbólica y modos de relacionarse consigo mismos 
y con los demás en el marco de los medios sociales. 

De allí se derivan tres propósitos que buscaremos abordar; 
el primero es indagar acerca de los mecanismos de producción 
de subjetividad de los/as jóvenes de escuelas secundarias 
públicas a partir del uso de medios sociales. Un segundo 
objetivo consiste en recuperar las interpretaciones de los/as 
jóvenes que asisten a escuelas secundarias públicas acerca de 
las lógicas a partir de las cuales construyen identidad en los 
medios sociales. Como tercer objetivo, nos proponemos 
analizar cómo dialoga la subjetividad pedagógica —propia de la 
escuela como tecnología de la modernidad- con las 
subjetividades producidas en el marco de los medios sociales en 
torno a modos de construcción de conocimiento, socialización, 
formas de disciplinamiento escolar y resistencias. 

Por último, a partir de observar algunas características de 
las subjetividades juveniles de la época, nos interesa reconocer 
cuáles son los mecanismos de pregnancia de los discursos 
tecnopedagógicos que ponen en tensión el rol de la escuela 
como garante del derecho fundamental a la educación. 

Para iniciar la indagación, partimos de pocas certezas: los 
y las jóvenes estudiantes de escuelas secundarias públicas 


producen particulares modos de comunicarse, relacionarse con 
sus pares, forjar lazos de amistad, construir identidad y 
aprender a partir del uso de los nuevos medios. Esta 
mediatización de la subjetividad individual y colectiva, 
atravesada además por las condiciones de clase y género, 
tensiona las lógicas institucionales que la escuela, como 
tecnología del saber acuñada bajo las lógicas disciplinarias, 
sostiene y exige tanto en las formas de ser estudiante como en 
las contradictorias relaciones que establece con el conocimiento 
escolarizado. 

Para dar un marco metodológico, diremos que durante el 
trabajo de campo realizamos 12 grupos de discusión con 
estudiantes de 1.”, 3.” y 5.” año del secundario de dos escuelas 
públicas de la provincia de Mendoza; además, entrevistamos a 
docentes y directivos. Los materiales se transcribieron y 
analizaron utilizando el método comparativo constante y la 
teoría fundamentada (Glasser y Strauss, 1967). Los resultados 
de estas conversaciones se desarrollan en los capítulos 4 y 5. 

Esperamos que el trabajo resulte una herramienta de 
análisis pedagógico para pensar los sistemas educativos del 
presente y del futuro. 


Primera parte 


Medios sociodigitales y subjetividad en 
la cultura digital 


Debates en torno a las tecnologías de la 

comunicación, la escuela secundaria y la subjetividad 
Estamos en una sala de espera, en una plaza, en el patio 
durante el recreo, en la sala de profesores, en el transporte 
público, en la playa, en un café... En todas las situaciones, en 
todas y en cada una notaremos una escena común: personas 
con el cuello arqueado, mirando hacia el pequeño objeto que 
tienen en sus manos... golpeando la pantalla con los dedos, 
haciendo un gesto con índice hacia abajo, hacia arriba, de 
izquierda a derecha, de derecha a izquierda. Capturados. Ese 
pequeño dispositivo, el teléfono celular, ha poblado las escenas 
de la cotidianeidad, se ha vuelto necesario ya sea para 
comunicarse, informarse, entretenerse, tomar fotografías, 
filmar, revisar las clases, poner música, comprar, vender, etc. Y 
en las escuelas, que son microclimas sociales, sucede algo 
parecido. Jóvenes y adultos, estudiantes y docentes han caído 
por igual en la fascinación mediática. Si no recordamos algo lo 
googleamos, si no sabemos una respuesta se la preguntamos a 
ChatGPT, si no tenemos ganas de corregir un texto lo pasamos 
por la inteligencia artificial, si queremos compartir la tarea 
usamos las plataformas de mensajería... La escuela no escapa, 
no es un contexto diferente. Atrás quedo el mandato 
fundacional de esta institución nacida en la modernidad que 


nos exigía, a priori, memoria, organización de saberes, 
disciplina y nada de distracción. ¿Qué pasa con los dispositivos 
mediáticos hacia adentro del dispositivo escolar? ¿Cómo se 
conjuga dicha fascinación —de la que somos víctimas docentes y 
estudiantes— con el entramado pedagógico? 

No hay duda de que la emergencia de los dispositivos 
móviles en el ámbito escolar ha generado nuevos debates en el 
campo pedagógico, desde la necesidad de pensar cómo 
integrarlos curricularmente hasta las situaciones disciplinarias 
vinculadas con el uso dentro del aula. Aparecen también 
discursos tecnopedagógicos que buscan salidas mágicas frente 
al “aburrimiento y el sinsentido”, la gamificación, el ABP o el 
aula invertida... es mucha información y no sabemos por dónde 
empezar. 

Para profundizar en el problema que nos ocupa, en este 
primer capítulo nos centraremos en la relación entre tres 
categorías fundamentales que nos han permitido mostrar la 
complejidad del objeto de estudio: subjetividad, medios 
digitales y escuela. Varios/as autores/as realizaron estudios 
sobre la interacción de estas categorías desde diferentes 
perspectivas, por lo que es menester referenciarse en sus 
trabajos para dar cuenta del estado del arte. 


Características de la época 

El nuestro es un tiempo de conexiones, una época marcada por 
la digitalización de los vínculos sociales, económicos, 
productivos, políticos y educativos que se imponen en el seno 
de una sociedad capitalista que se alimenta de ellos y los 
reconfigura. Quizás la aparente inmaterialidad del territorio 
virtual, sumada al discurso tecnológico operante, oculta su 
complejidad y dificulta su análisis (Van Dijck, 2016). 

Para analizar el fenómeno en términos culturales, nos 
remitiremos al concepto de “cibercultura”. El filósofo francés 
Pierre Lévy retoma esta categoría para describir a una serie de 
cambios en la cultura surgidos a partir de la irrupción de 


internet o del ciberespacio. En Cibercultura. Informe al Consejo 
de Europa (2007), expone algunas de las implicancias culturales 
de las TIC tanto en sus alcances como en sus consecuencias. 
Nos interesa retomar las palabras que utiliza para definir la 
cultura digital: 


La totalidad de las redes de sistemas sociotécnicos-culturales que 
han surgido y han sido configurados decisivamente por los 
impactos de las nuevas TIC digitales, la cultura digital abarca más 
allá de los sistemas, prácticas, entornos y medios culturales y 
simbólicos (como los directamente relacionados con la 
información, la comunicación, el conocimiento o la educación) y 
se extiende prácticamente por todos los ámbitos de la sociedad 
digital. Pues los rápidos procesos de innovación desencadenados 
por las TIC han transformado radicalmente junto con los 
sistemas, los colectivos y las dinámicas de la información y la 
comunicación, también las formas de conocimiento e 
investigación tecnocientífica (Levy, 1997, p. XVID. 


El autor da cuenta de las transformaciones que se han 
desarrollado con relación a los aspectos culturales vinculados 
con las tecnologías digitales y con las formas de acceder al 
conocimiento en el campo tecnológico y científico. Además, la 
cultura digital, según Lévy, agrupa todos los elementos 
materiales que soportan las tecnologías (cables, computadoras, 
tabletas, celulares), el software, programas, aplicaciones y 
páginas web, medios sociales y las interpretaciones subjetivas 
sobre dichos soportes (materiales e inmateriales), es decir, los 
“entornos simbólicos e interpretativos”. 

Este libro aporta una nueva perspectiva sobre los vínculos 
entre cultura y las tecnologías de la información, y cuestiona la 
idea de “impacto tecnológico”. Lévy parte de la hipótesis de 
que las tecnologías no son entes autónomos sino un producto 
del desarrollo científico y económico de la cultura, es decir, 
surgen de ella misma para responder a necesidades acuñadas 


en su seno: “Las relaciones verdaderas no se dan pues entre la 
tecnología (que sería del orden de la causa) y la cultura (que 
sufriría los efectos), sino entre una multitud de actores 
humanos que inventan, producen, utilizan e interpretan 
diversamente unas técnicas” (Levy, 1997, p. 7). 

Ahora bien, en la bibliografía encontramos otras categorías 
para representar el contexto sociotécnico tales como sociedad 
de la información o del conocimiento; la diferencia entre estas 
categorías y la cultura digital se expresa específicamente en el 
fenómeno que buscan describir. Mientras que el primer 
concepto pone la centralidad en la importancia de la 
información, entendiéndola como recurso económico, el 
segundo expresa la necesidad de construir sistemas educativos 
y culturales que nos permitan transformar la infinita cantidad 
de información en conocimiento (Alfonso Sánchez, 2016). Por 
su parte, la categoría cultura digital se orienta a pensar de 
manera crítica y reflexiva las transformaciones culturales que 
se producen a partir de la ubicuidad de las tecnologías digitales 
donde “el ocio, la comunicación, la política se encuentran 
fuertemente mediadas por los medios digitales” (Lassen, 2016). 

En la Argentina, Marcelo Urresti publica en 2008 
Ciberculturas juveniles, donde caracteriza las ciberculturas 
juveniles en torno a cinco elementos, a saber: el nuevo sistema 
de objetos tecnológicos; los nuevos géneros de comunicación, el 
paradigma del prosumidor, las transformaciones de la 
intimidad y las nuevas formas de construir comunidad. 

No obstante, el concepto de cultura digital puede 
vincularse con extensos debates acerca de la relación entre 
sociedad y tecnologías digitales de la información, y resulta ser 
un tema prolífico en el ámbito académico. Esto es así no solo 
porque representa uno de los cambios más importantes en 
términos culturales, sino también porque el sistema tecnológico 
—hardware y software— cambia y se actualiza vertiginosamente; 
en términos de Lévy, estamos frente a un “mutatis 


mutandis”!!!. 

Sin retomar la dicotomía de Apocalípticos e integrados!?! 
(1965) planteada por Umberto Eco sobre las posibles posturas 
de los intelectuales frente a la cultura de masas, en virtud del 
corpus teórico consultado podríamos afirmar que encontramos 
dos perspectivas de análisis. Estas no son necesariamente 
contrapuestas, sino que podrían reconocerse como matices del 
tratamiento temático. Estas miradas se nutren la una de la otra, 
aportando diferentes tonos críticos a la comprensión de la 
complejidad del problema. 

Un primer grupo de autores -—al que llamaremos 
tecnofílicos- destaca las potencialidades de las tecnologías 
digitales de la comunicación para mejorar las relaciones 
humanas en términos personales y políticos. Acentúan la 
posibilidad de acceso a los bienes culturales de manera libre a 
través de un clic, la facilidad para comunicarse con cualquier 
persona alrededor del mundo, el libre acceso a la información, 
la visibilidad y viralización de los reclamos políticos y sociales 
o la posibilidad de organizar a un colectivo heterogéneo a 
través de las redes sociales, entre otras. Desde esta mirada, los 
medios digitales no solamente han modificado cualitativa y 
cuantitativamente las relaciones humanas, sino que son 
considerados una herramienta para la transformación social. 
No podemos negar que las tecnologías de la comunicación 
tuvieron un rol fundamental en las manifestaciones de la 
conocida Primavera Árabe en 2011, o en el caso argentino en el 
movimiento ++NiUnaMenos, que logró por primera vez en 2015 
organizar, a través de la mencionada etiqueta, multitudinarias 
manifestaciones por las calles de las principales capitales del 
país en reclamo por el creciente índice de femicidios. Este 
hecho es uno de los antecedentes de la visibilidad del 
movimiento feminista argentino con repercusiones 
internacionales. 

Cabe destacar que esta perspectiva esperanzadora del 


vínculo entre tecnología y sociedad se desarrolla especialmente 
a partir del surgimiento de internet y principalmente de su uso 
doméstico en los años 80 y 90, llegando a su plenitud en los 
primeros años del milenio con la proliferación de la web 2.0 y 
la posibilidad de cooperación entre las/os usuarias/os, la 
creación de contenido, la participación ciudadana que esta 
permite. 

El segundo grupo de autores, a los que llamaremos 
tecnofóbicos, reconocen algunas de estas potencialidades, pero 
avanzan hacia una mirada crítica de los vínculos entre las 
nuevas tecnologías y la sociedad. En esta línea de pensamiento, 
encontramos análisis referidos a los cambios en la 
comunicación, en los vínculos sociales, en la aceleración del 
tiempo, en el lugar del cuerpo en la participación política o el 
rol del usuario como un consumidor, entre otros. Exponen 
advertencias con respecto a la cibernética como modo de 
gobierno de la máquina sobre los cuerpos. Cabe destacar que 
los estudios críticos sobre la cibercultura se desarrollaron desde 
la propagación de la web 2.0 en adelante, especialmente con la 
proliferación de la portabilidad y las plataformas sociales. En 
esta perspectiva interdisciplinaria, encontramos aportes de los 
estudios culturales, la filosofía de la técnica, las investigaciones 
postfeministas y la informática social. 

La crítica central de estos luditas se basa en el modelo 
capitalista que representa internet en la actualidad. Ya no es un 
espacio de libre acceso al conocimiento, sino una gran 
plataforma de negocios de cuya red resulta difícil escapar. 
Frank Webster, en 1995, publicó La sociedad de la información, 
en donde destaca cinco elementos característicos (tecnológico, 
social, ocupacional, tiempo, espacio y economía). Los críticos 
indican que todas ellas se subsumen a una lógica cooptada por 
el capitalismo (especialmente el llamado “capitalismo 
cognitivo”) propio de las “sociedades del control” (Deleuze, 
1999). 


Si hablamos de la época, resulta central destacar las 
discusiones que ponen énfasis en el concepto de “capitalismo 
cognitivo” como un nuevo modo de organización de la 
producción. Llamamos capitalismo cognitivo a “una economía 
basada en la producción, la distribución y la utilización de 
servicios y de bienes inmateriales” (Blondeau, 2004, p. 31), es 
decir, signos cuya productividad se basa en el trabajo 
intelectual de un grupo social conocido como “trabajadores 
cognitivos” o, tal como explica Berardi, “cognitariado”. El 
capitalismo cognitivo basa su productividad en la 
mercantilización de “signos” cuyo valor se esconde del sentido 
bajo el velo de la inmaterialidad. Los programas, las 
aplicaciones, los desarrollos informáticos y la información hoy 
son base de las nuevas relaciones productivas: 


Si un signo no es material, no deja por ello de convertirse en 
mercancía, toda vez que se puede objetivar, puede circular, 
intercambiarse y ser vendido. Un creador de software, por 
ejemplo, ¿no se objetiva en una obra que le supera? ¿Su trabajo 
no es, en tanto que trabajo asalariado, productor de plusvalor? 
De la misma manera, el fenómeno de la mercantilización de los 
servicios, al que asistimos hoy día, contribuye a hacer de la 
actividad de servicios un trabajo productivo. Así pues, cabe 
plantear que el trabajo inmaterial no es solamente fuente de 
productividad, sino también en sí mismo trabajo productivo 
(Blondeau, 2004, p. 34). 


Los trabajadores cognitivos de la actualidad aportan al 
sistema de producción ya no su fuerza de trabajo material, sino 
su fuerza creativa, que -según Berardi- produce valor que no se 
puede medir. “La materia a transformar se simula por 
secuencias digitales. El contenido del trabajo se mentaliza, pero 
al mismo tiempo los límites del trabajo se vuelven inciertos” 
(Berardi, 2007, p. 86). 

Conjuntamente al llamado  cognitariado (científicos, 


ingenieros, programadores o diseñadores), Dyer-Witherford 
(2004) señala la emergencia de nuevas clases de trabajadores 
que se encuentran por debajo este en la pirámide social, los 
prosumidores (quienes consumen aplicaciones y programas, 
pero al mismo tiempo producen modificaciones y las 
comparten), y un nuevo tipo de proletariado vinculado a la 
extracción de los recursos necesarios para la fabricación de los 
dispositivos electrónicos. Ejemplo de ello son las condiciones 
de explotación de los hombres, mujeres, niños y niñas que 
trabajan en la extracción de los minerales que se utilizan en la 
producción de componentes para la fabricación de dispositivos 
TIC. Amnistía Internacional, en un ¡informe de 2016 
denominado Por esto morimos: los abusos a los derechos humanos 
en la República Democrática de Congo potencian el comercio 
mundial del cobalto, denuncia las condiciones de niños y niñas 
que trabajan hasta 14 horas diarias en la extracción por uno o 
dos dólares diarios. Entre las situaciones que describe el 
informe, se explican el riesgo para la salud que implica inhalar 
los restos de la explotación minera, la cantidad de horas, las 
ínfimas remuneraciones y los peligros a los que se exponen 
quienes trabajan en las minas de extracción manual. Son las 
grandes corporaciones como Apple, Microsoft o Samsung 
las que compran las materias primas a la empresa extractora 
para producir las baterías de sus dispositivos (Amnistía, 2016) 
[31 

El contexto político-económico, según Berardi, podría 
definirse como un capitalismo recombinante, es decir, 
caracterizado por modos de producción de trabajo inmaterial y 
material  desterritorializado, fragmentado en diferentes 
empresas alrededor del mundo, algunas dedicadas a la 
expoliación de recursos naturales en manos proletarias, otras al 
armado de dispositivos electrónicos o a la producción de bienes 
inmateriales como programas o aplicaciones para teléfonos 
celulares. Cabe destacar que, en relación con el consumo, el 


“capitalismo cognitivo” se sustenta en la “economía de la 
atención”, es decir, en la idea de que la atención es limitada y 
que, por lo tanto, ante el creciente aumento de los bienes 
inmateriales, los agentes de producción luchan por obtener 
mayor visibilidad frente a los/as consumidores/as. 

Por otro lado, otros autores reflexionan sobre la influencia 
de las tecnologías digitales en la toma de decisiones cotidianas 
de los/as usuarios. Lo que llamamos cultura algorítmica son las 
nuevas formas de poder y control que ejercen las tecnologías 
digitales —especialmente los celulares smartphone— en la vida 
cotidiana de las personas, su capacidad cognitiva y de toma de 
decisiones. Además, cuestiona la concepción de internet o el 
llamado “ciberespacio”, que desde su creación fue considerado 
un espacio de libertad, democracia y apertura. Cabe 
preguntarse si la era digital genera o profundiza nuevas brechas 
como, por ejemplo, la brecha cognitiva, ya que pasamos de 
usar tecnologías a confiar en ellas, por lo que nuestra 
capacidad de tomar decisiones se ve limitada por las 
configuraciones automáticas. Dice Cobo: 


La tentación de reducir nuestra capacidad cognitiva puede tener 
profundas consecuencias. Estamos apenas en el génesis de 
comprender el impacto de adoptar las configuraciones 
predeterminadas (por defecto) de los servicios que usamos. Hay 
importantes preguntas por explorar: ¿cuáles serán los efectos a 
largo plazo de limitar nuestras opciones?, ¿afecta nuestra 
capacidad para tomar buenas decisiones?, ¿quién termina 
decidiendo por nosotros?, ¿las decisiones tomadas por defecto 
corresponden al libre albedrío digital? (Cobo, 2019, p. 27). 


Este nuevo paradigma pone en jaque el modelo de 
producción fordista de la modernidad y las formas en las que 
entendíamos la distribución del trabajo y de la riqueza. En esta 
misma línea, Eric Sadin (2018) plantea que estamos frente a 


una economía de los datos hoy marcada por un doble proceso: 
la generación de una gran cantidad de datos favorecida por la 
diseminación de sensores y dispositivos y, por otro lado, el 
creciente desarrollo de la inteligencia artificial. Silicon Valley 
ha tenido una preeminencia en el desarrollo de esta nueva 
faceta de la economía puesto que, según el autor, las empresas 
que se desarrollan allí fueron las primeras en comprender que 
las relaciones económicas estarían basadas en “el 
acompañamiento algorítmico de la vida” que tiene la capacidad 
de ofrecer a cada persona en cada momento “el mejor mundo 
posible”. El autor, cuestionando la supuesta neutralidad de la 
técnica, alerta sobre el proceso de colonización de la vida bajo 
la ideología empresarial que hizo brillar a Silicon Valley. 


La tesis de la autonomía de la técnica es errada. Asistimos en 
cambio a una automatización en nombre de procesos 
económicos-políticos que habilita ciertas evoluciones tecnológicas 
que producen incansablemente efectos más pregnantes en 
nuestras existencias. En los hechos lo que se genera es una 
inquietante y creciente autonomización del tecnoliberalismo 
validado por el social-liberalismo (Sadin, 2018, p. 43). 


El  tecnoliberalismo, según Sadin, procede de tres 
ambiciones difundidas por la “silicolonización”, a saber: la 
voluntad de ser todopoderoso, la neurosis del enriquecimiento 
perpetuo y la negación de la imprevisibilidad de lo real. La 
visión del proyecto humanista del progreso ilimitado, originado 
en la modernidad, finalmente se vuelve en su contra dado que 
se pierde la comprensión del límite en el tiempo, en el espacio, 
en el consumo y en la expoliación de la tierra y de las almas en 
favor del crecimiento económico ilimitado. 

Finalmente, destacamos los aportes de Snircek, quien, en 
Capitalismo de plataformas (2018), explica las transformaciones 
en las relaciones económicas a partir del desarrollo de las 


plataformas digitales. Las caracteriza como una nueva forma de 
empresa cuya particularidad es proporcionar la infraestructura 
para diferentes interacciones entre diversos grupos sociales. El 
autor caracteriza cuatro tipos de plataformas: las publicitarias, 
cuyo objetivo es extraer datos para el marketing, las plataformas 
de la nube (como Dropbox) que cuentan con un software que 
venden o alquilan según la necesidad; las industriales, que se 
caracterizan por producir plataformas que sirvan a la llamada 
“internet de las cosas”; las plataformas de productos, que son 
aquellas que son propietarias de los bienes que comercializan, 
como es el caso de Netflix y las demás empresas de 
entretenimiento a demanda, y por último las plataformas 
austeras (como Uber), que dependen del software producido por 
otras empresas. 

Esta nueva economía se basa a en la extracción y 
procesamiento de datos que surgen de las interacciones de los/ 
as usuarios/as, por lo tanto, el potencial éxito económico surge 
de la capacidad de complejizar el análisis de estos. La economía 
de plataformas organiza un complejo abanico de trabajadores, 
desde ingenieros, diseñadores y científicos de datos hasta los/as 
jóvenes que llevan los pedidos a través de Uber. Sin embargo, 
las condiciones laborales son diferentes para cada uno. En este 
sentido, podemos seguir con el razonamiento de Dyer 
Witherford que, mientras que los primeros gozan de 
estabilidad y altos salarios debido a la complejidad del trabajo 
que realizan, los últimos resultan explotados bajo la promesa 
del trabajo sin jefe propia de la lógica del emprendedurismo. 
Durante 2018, los trabajadores de Rappi, Pedidos Ya y Uber 
organizaron, luego de una masiva huelga coordinada a través 
de WhatsApp, el primer sindicato que nuclea a los/as 
trabajadores de aplicaciones (Asociación de Personal de 
Plataformas [APP]). El objetivo de esta organización es avanzar 
en la conquista de mayores derechos laborales comenzando por 
la regulación de la actividad económica. En este sentido, 


Snircek afirma que el modelo de negocios de este tipo de 
desarrollos, las plataformas austeras, se basa en la reducción de 
costos para ofrecer diversos servicios, por lo que están 
destinadas a desaparecer a menos que logren monopolizar la 
oferta. Estos objetivos se oponen los reclamos de regulación del 
personal. 

Teniendo en cuenta la división internacional del trabajo, el 
surgimiento del cognitariado, las formas de producción y las 
lógicas extractivistas (de recursos naturales y de fuerza de 
trabajo) que subyacen en la industria informática, podemos 
afirmar que en la sociedad de la información no alcanza con 
poseer el conocimiento, sino los recursos económicos y 
naturales para ponerlo a trabajar. Las relaciones del 
semiocapitalismo global y la industria informática requieren de 
un exhaustivo análisis geopolítico puesto que tienden a 
monopolizarse cada vez más y a reproducir lógicas de poder 
colonialistas. 


Los medios digitales y la subjetividad 

Para iniciar, podemos definir la subjetividad como un sistema 
complejo de sentidos históricamente situados que se conjugan 
en dos planos interrelacionados y mutuamente influyentes, el 
individual y el social, a partir de los cuales los sujetos van 
elaborando diferentes operaciones que les permiten estar en el 
aquí y en el ahora, habitando una época con sus caracteres 
particulares, su sistema de creencias y, entre otras, sus 
prácticas. 

Para pensar la construcción subjetiva en la modernidad, 
nos interesa particularmente referirnos a los estudios de Michel 
Foucault porque inauguran la línea de trabajo en la que nos 
posicionamos. En Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión 
(1975), Foucault explica el surgimiento de las sociedades 
disciplinarias. Comienza haciendo referencia a la 
espectacularización de los castigos en espacios públicos que, 
con el paso del tiempo, a partir del siglo XVIII pasan a 


reservarse a espacios cerrados, aislados y vigilados a través de 
un panóptico, como la cárcel. Foucault explica cómo, a través 
de determinadas estrategias de encierro, vigilancia o examen, 
se disciplinan los cuerpos para que incorporen las normas 
procedentes de las tecnologías de poder disciplinarias. 

El modelado de la conducta como operación de las 
instituciones modernas supone que las subjetividades son una 
sustancia a la que se le da “forma” acorde al molde 
institucional de la escuela, la fábrica o el Estado, por lo que el 
paso de una institución a la otra no debiera generar mayores 
conflictos. En este sentido, Foucault da cuenta de las 
subjetividades que producen las instituciones; en el caso de la 
escuela, se subjetiva “alumno”; en la cárcel, “delincuente”; en 
la clínica, “paciente”. 

Más adelante, en el primer volumen de Historia de la 
sexualidad (1976), trabaja la idea de “subjetivación” como un 
proceso que resulta de las prácticas de sí. La subjetividad ya no 
se percibe como un molde impuesto sino como lo que el sujeto 
hace con las condiciones de saber y poder con las que convive. 
Esto resulta interesante porque nos presenta posibilidades de 
libertad frente a los imperativos de la época. 

Podríamos decir que, si bien el modelo de Foucault es 
preciso para explicar el disciplinamiento de las subjetividades, 
dejaría afuera algunas expresiones que desbordan las paredes, 
los controles impuestos. Tal vez por sea por esto, por los sujetos 
que buscan de-sujetarse, que las instituciones modelo de las 
sociedades disciplinarias están atravesando una gran crisis. 

En Postcriptum de las sociedades de control (1999), Gilles 
Deleuze, otro reconocido filósofo francés, explica que para la 
vigilancia de los cuerpos ya no es necesario el encierro. Las 
sociedades de control tienen formas más sutiles de 
disciplinamiento que prescinden de la vigilancia o el encierro 
porque se dan al “aire libre” y por propia sujeción. Deleuze 
sostiene que el panóptico de Foucault se “invierte”: en lugar 


de ser observados por un dispositivo de control, somos 
observadores y observados a través de distintos 
dispositivos de información. La lógica del control atrapa el 
deseo produciendo un  autodisciplinamiento. Este texto 
inaugura una serie de reflexiones sobre la información, nuevos 
medios y subjetividad entre las que podemos encontrar las de 
Michael Hardt y Antonio Negri (2002) y Mauricio Lazzarato 
(2017), entre otros. 

En una línea crítica, el italiano Franco “Bifo” Berardi 
describe los diversos pathos de las sociedades actuales en 
Generación  post-alfa. Patologías e imaginarios en el 
semiocapitalismo (2007). El autor reconoce la mutación de la 
subjetividad a través de diversas patologías de la actualidad 
que se generan a partir del activismo mediático y de la 
aceleración de la infósfera, como la desexaulización, la 
depresión, el aislamiento o el pánico. 

En Fenomenología del fin. Sensibilidad y mutación conectiva 
(2017), Berardi trabaja sobre la mutación sensitiva sufrida por 
los seres humanos a partir de (entre otras cosas) la revolución 
tecnológica en el marco del semiocapitalismo. Bifo cuestiona la 
capacidad de sentir, de percibir el entorno, de comunicarse no 
solo a nivel lingúístico sino también corporal. Está pensando en 
la transformación de la sensibilidad humana, de la cognición y 
la percepción del tiempo y de la capacidad de atender 
conscientemente. En términos individuales, según Berardi, estas 
transformaciones derivan en ansiedad y depresión. En términos 
colectivos, esto impacta sobre la mutación de la subjetividad; 
explica Berardi que tiene diversas implicancias, a saber: 
culturales —la expansión de la globalización-, económicos -—el 
surgimiento y profundización del semiocapitalismo- y políticos 
—el fundamentalismo y el racismo-. 

En el ámbito local nos referenciamos en los trabajos de 
Ignacio Lewkowicz y Cristina Corea, quienes, en su libro 
Pedagogía del aburrido (2011), presentan la categoría 


“subjetividad mediática” y la  contraponen con las 
subjetividades acuñadas en el marco de las lógicas estatales. 
Los autores, tomando a Foucault, dan cuenta de qué manera los 
dispositivos de poder/saber, las técnicas de dominación y una 
multiplicidad de dispositivos tecnológicos individualizantes de 
sujeción-subjetivación van configurando las subjetividades en 
relación con la destitución de las escuelas como tecnología 
moderna del saber. Recientemente, se publicó un libro 
póstumo, Todo lo sólido se desvanece en la fluidez (2023), que 
reúne varios artículos, entrevistas y textos en donde reflexiona 
sobre el estatuto de la subjetividad en tiempos de mercado. 
Volveremos sobre el aporte de Lewkowicz más adelante. 

En este capítulo, presentamos los conceptos clave que 
orientan nuestro análisis de la subjetividad en la cultura digital. 
No pretendemos revisar todas las teorías existentes sobre este 
tema, sino explicar nuestra perspectiva y enfoque. Luego, 
profundizamos en el significado de producción de subjetividad 
en la cultura digital y analizamos cómo se relaciona con la 
educación formal. 


1. El autor utiliza el término latín mutatis mutandis como metáfora para 
designar aquello que cambiando logra cambiar también su entorno. « 

2. Eco escribe en 1965 Apocalípticos e integrados, un texto fundamental en el 
análisis de la cultura de masas que se desarrolla sobre todo con el cine y 
posteriormente con la televisión. Mientras que para los apocalípticos la 
cultura de masas representa la “anticultura”, puesto que es compartida 
por todos y sobre todo adaptada y elaborada a la medida de todos, para 
los llamados “integrados” la cultura de masas se interpreta de manera 
optimista porque la televisión, los periódicos, la radio, el cine, la 
historieta y la novela popular ponen los bienes de la cultura a disposición 
de todos, lo que la hace más amable. Esto permitiría que todos puedan 
ampliar su universo cultural. “Que esta cultura surja de lo bajo o sea 
confeccionada desde arriba para consumidores indefensos, es un 
problema que el integrado no se plantea. En parte, es así porque mientras 
los apocalípticos precisamente han elaborado teorías sobre la decadencia, 
los integrados raramente teorizan, sino que prefieren actuar, producir, 
emitir cotidianamente sus mensajes a todos los niveles” (Eco, 1999, p. 
28). El texto representa un clásico en el análisis de estos fenómenos que 
posteriormente se ha utilizado para explicar las posturas sobre “la 
sociedad de la información”. Sin embargo, nos interesa dar cuenta de la 
complejidad del análisis y evitar “rotular” a las diferentes posturas a fin 
de no opacar los planteos teóricos. « 

3. Ver informe de Amnistía internacional. Disponible en: https:// 


tinyurl.com/6sbvshyb< 


Medios sociodigitales 
y producción de subjetividad 


La(s) subjetividad(es) 


Es preciso que se ocupen de sí mismos. 
Atribuido a Sócrates 


Desde las corporaciones de la imagineering se ha apoderado 
del campo deseante, se han desencadenado la violencia y la 
ignorancia, se han cavado las trincheras inmateriales del 
tecnoesclavismo y del conformismo masivo. El campo del deseo 
ha sido colonizado por estas fuerzas. 


Franco “Bifo” Berardi, 2007 


Como una primera afirmación nos referimos a la 
subjetividad no desde un posicionamiento individual ni 
individualizante, sino desde una perspectiva histórica y 
cultural. Tal como plantea Foucault, nos interesa reconocer los 
juegos de poder que en cada momento constituyen formas de 
ser y estar el mundo. Para esto, Foucault se valió del método 
arqueológico, esto es, “estudiar las condiciones de posibilidad 
del surgimiento de nuevos saberes” (Díaz, 2017, p. 85), es 
decir, estudiar las condiciones históricas desde donde se 
constituyen los modos de subjetivación. 


Los modos de subjetivación pueden entenderse desde dos 
perspectivas: una más amplia, esto es, la forma en la que los 
sujetos se objetivan a partir de una determinada relación de 
saber y poder, y otra mirada vinculada con la ética que tiene 
que ver con los modos en que el sujeto se relaciona consigo 
mismo, con “los procedimientos y las técnicas mediante las 
cuales se elabora esta relación, los ejercicios por medio de los 
cuales se constituye como objeto de conocimiento, las prácticas 
que le permiten al sujeto transformar su propio ser” (Castro, 
2004, p. 518). 

En este sentido, entendemos los procesos de subjetivación 
desde una mirada dialéctica, como un sistema complejo de 
sentidos históricamente situados que se conjugan en dos planos 
interrelacionados y mutuamente influyentes, el individual y el 
social, a partir de los cuales el sujeto va elaborando diferentes 
operaciones (técnicas de sí) que le permiten estar en el aquí y 
en el ahora, habitando una época con sus caracteres 
particulares, sus sistemas de creencias y sus prácticas (Corea y 
Lewkowicz, 2001). ¿Cómo se produce y reproduce la 
subjetividad? ¿Cómo se transforma y configura? ¿Es un 
constructo individual o está atravesada por una trama 
colectiva? 

Durante 1981, Foucault desarrolló una serie de clases en el 
Collége de France que fueron sistematizados y publicadas bajo 
el título La hermenéutica del sujeto (2014). En este curso, se 
esfuerza por explicar que el concepto de subjetividad y -— 
especialmente- las relaciones entre sujeto y verdad aparecen 
por primera vez en la filosofía griega. Para esto retoma la 
llamada “inquietud de sí” (epimeleia heatou) o “prácticas de sí”, 
vinculadas al autoconocimiento como una máxima de la época 
clásica. 


La inquietud de sí es una especie de aguijón que debe clavarse 
allí, en la carne de los hombres, que debe hincarse en su 


existencia y es un principio de agitación, un principio de 
movimiento, un principio de desasosiego permanente a lo largo 
de la vida (2014, p.24). 


A pesar de que podría decirse que la noción de sujeto 
comienza a aparecer en el pensamiento a partir de la 
modernidad, Foucault nos demuestra la prevalencia de este 
supuesto incluso antes del cristianismo. Entre los clásicos de la 
filosofía, el autor toma dos ejemplos extremos, Sócrates y 
Gregorio de Nisa, para dar cuenta de que “la inquietud de sí 
constituyó no solo un principio, sino una práctica constante en 
la filosofía clásica” (2014, p. 468). La famosa frase “conócete a 
ti mismo” —gnothi seauton— se vincula en la antigiiedad clásica 
con la epimeleia heatou (“ocuparse de sí mismo”). Cabe destacar 
la importancia que la filosofía griega otorga al tiempo de ocio 
como momento dedicado al conocimiento de sí, en tanto 
constituye un trabajo con un método claro y con objetivos 
precisos. No es casual, entonces, que la filosofía estuviera 
vinculada con la nobleza o el clero, quienes mayor tiempo 
disponible podían dedicar al pensamiento y la lectura. 
“Ocuparse de sí mismos es un privilegio, una marca de 
superioridad social, en oposición de quienes deben ocuparse de 
otros para servirlos, u ocuparse de un oficio para poder vivir” 
(2014, p. 468). Con esta preocupación, según Platón, Sócrates 
insiste en tanto que la “inquietud de sí” no solo representa un 
beneficio individual sino, sobre todo, colectivo: en tanto 
ciudadano/a es preciso que se trabaje sobre sí. Foucault 
demuestra que la filosofía griega otorga a la preocupación de sí 
fines éticos y políticos que trascienden la dimensión del sujeto: 
“Podemos decir que, en toda la filosofía antigua, la inquietud 
de sí se consideró a la vez como un deber y como técnica, una 
obligación fundamental y un conjunto de procedimientos 
cuidadosamente elaborados” (2014, p. 469). 

Retomamos esta idea puesto que consideramos relevante 


comprender que la subjetividad está vinculada con la 
posibilidad de reconocer un sí mismo, una intimidad que 
alberga la posibilidad de hurgarse a sí. La subjetividad que 
“inventaron” los griegos emana de una práctica hermenéutica; 
un movimiento que va hacia adentro y luego, hacia afuera; la 
comunidad, las polis; en definitiva, hacia los/as demás. 
Movimiento que, en sí mismo, tiene un sentido ético y político. 

Deleuze (2015), por su parte, explica que los griegos 
referencian la idea de subjetividad bajo la forma de 
subjetivación, por la cual la fuerza se repliega sobre sí misma: 
“La subjetivación deriva de un estado de fuerzas propiamente 
griego. Entre los hombres libres, solo podrá gobernar aquel que 
sea capaz de gobernarse a sí mismo, es decir, de plegar su 
propia fuerza sobre sí” (2015, p. 100). El gobierno de sí, por lo 
tanto, implica un repliegue, una fuerza capaz de afectarse a sí 
misma, trabajar sobre sí, es decir, una subjetivación. 

En este sentido, aparece una segunda idea que 
consideramos relevante destacar: la subjetividad no es estática, 
sino que se transforma en tanto que el sujeto tiene la 
posibilidad de replegarse sobre sí mismo, de afectarse. Según 
Deleuze (2015), las prácticas de sí atraviesan la filosofía desde 
el siglo V a. C., desde que los mismos griegos inauguraron una 
inquietud antropológica. En Foucault, la preocupación por los 
clásicos aparece en las últimas etapas de su pensamiento como 
una ética de la subjetividad con una profunda preocupación 
por la libertad. 

Tal es la preocupación por la libertad que, para pensar la 
producción subjetiva en la modernidad, resulta fundamental 
reconocer la trama vincular entre sujeto y poder y analizar 
cómo influye el contexto en la producción subjetiva. En Vigilar 
y castigar. Nacimiento de la prisión (1975), Michel Foucault 
explica estas relaciones e introduce la categoría “dispositivo”, 
que le permite dar cuenta del vínculo poder-sujeto y 
disciplinamiento. 


Las instituciones de la modernidad —la escuela, la cárcel, la 
fábrica— fueron pensadas como espacios cerrados en los que es 
posible vigilar los cuerpos a través de diferentes técnicas como 
la observación jerárquica, el panoptismo o el examen. Vigilar 
los cuerpos es, en la modernidad, sinónimo de encierro, 
división, incomunicación y selección. Mientras que en la Edad 
Media los castigos corporales se tornaban ley como marcas en 
el cuerpo, en la modernidad la vigilancia es el disciplinamiento 
del ciudadano alumno, trabajador, obrero y —hasta en las 
condiciones de exclusión— el preso, el loco, etc. Estas son las 
formas de subjetivación que propone Foucault una vez que 
descubre, mediante el método arqueológico, cómo las formas 
de saber de cada época, asociadas con determinadas 
tecnologías, constituyen formas de ser. 

Entre los mecanismos de control se destaca el 
“panoptismo” como una forma de organizar la mirada sobre la 
sociedad y de observar todos los movimientos de los sujetos 
desde un lugar jerárquico que permite un control intenso y 
continúo ejercido por unas pocas personas hacia muchas otras. 

El aparato disciplinario perfecto permitirá verlo todo 
permanentemente con una sola mirada. Un punto central que 
sería a la vez fuente de luz que iluminará todo y lugar de 
convergencia para todo lo que debe ser sabido: ojo perfecto al 
cual nada se sustrae y centro hacia el cual están vueltas todas 
las miradas (Foucault, 2013, p. 203). 

Estos y otros mecanismos, que detalladamente explica 
Foucault, aplicados de manera reiterada, ejercen formas de 
sujeción sobre los cuerpos que derivan en nuevos aprendizajes, 
nuevas formas de saber. “El cuerpo al convertirse en blanco de 
nuevos mecanismos de poder, se ofrece a nuevas formas de 
saber” (Foucault, 2013, p. 180). 

Podemos decir, en términos del autor, que las instituciones 
de la modernidad (como la escuela, la fábrica, el matrimonio o 
la familia tradicional) se convierten en dispositivos productores 


y reproductores de subjetividad a través de sus prácticas de 
disciplinamiento repetidas una y otra vez a lo largo del tiempo. 

Entonces, ¿qué tipo de subjetividad instituyen las 
instituciones? ¿Cómo podemos analizar hoy, en torno a la crisis 
de representación de las instituciones modernas, las formas de 
subjetivación que producen? Ignacio Lewkowicz, en Pensar sin 
estado. La subjetividad en la era de la fluidez (2006), 
problematiza la constitución de los/as sujetos en tiempos donde 
el Estado neoliberal impone una lógica del consumo como 
forma de pertenencia sobre la lógica de ciudadanía propia de 
los estados modernos. El Estado no desaparece, sino que su 
capacidad de organizar el pensamiento como fondo común y 
colectivo se agota, se desfonda dando lugar al consumidor 
como nueva figura subjetiva. El Estado como meta-figura 
organiza otras instancias que, al mismo tiempo, otorgan lugar 
de pertenencia al sujeto, organizan su manera de pensar el 
mundo y actuar sobre él. La escuela, el trabajo, los sindicatos 
son formas estatales que nos permiten pensar el mundo, las 
relaciones entre sujetos y que, al mismo tiempo, constituyen 
formas de saber. 

Aquí aparece otro de los puntos importantes para analizar: 
las relaciones entre formas de saber y construcción de 
subjetividad. Las formas del saber pueden ser variadas 
dependiendo del contexto y de la época; nos interesa analizar 
los conceptos de “discurso” y “episteme”. Entendemos por 
discurso un dispositivo constituido por un número limitado de 
enunciados para los cuales se puede definir un conjunto de 
condiciones de existencia (Castro, 2004); Foucault identifica el 
discurso académico, el discurso médico y el discurso científico, 
entre otros. La verdadera función del discurso es legitimar otras 
formas de saber y construir una verdad absoluta e indiscutible 
que deja al margen otras posibles verdades. La creencia 
generalizada de que hay una única verdad es el triunfo 
absoluto del discurso científico. En este sentido, reconocemos 


la necesidad de desentramar qué se dice sobre las cosas, los 
hechos y las personas teniendo en cuenta que, a través de la 
repetición, los discursos (dispositivos) calan en la subjetividad 
como estatuto de verdad. 

En cuanto a las prácticas de sí, en El origen de la 
hermenéutica de sí (2016), Foucault analiza el acto verbal de la 
confesión como dispositivo del cristianismo durante los dos 
primeros siglos, en tanto que en este se da la manifestación de 
la “verdad” materializada en la verbalización del sujeto. 
Analiza dos fenómenos: la exomologesis y la exagoreusis como la 
obligación de decir la verdad durante el acto de la confesión. 
En la exomologesis hay “por parte del penitente una expresión 
dramática de su estado de pecador llevada a cabo en una suerte 
de manifestación pública” (2016, p. 91). La exagoreusis implica 
“una verbalización analítica y continua de los pensamientos, 
efectuada en una relación de obediencia total a la relación con 
el padre espiritual” (2016, p. 91). Las formas de verbalización 
son maneras de renunciar a sí mismo puesto que la relación 
con el sacerdote (por ende, con Dios) es de obediencia total. La 
tecnología de la verdad (o técnica de sí) está vinculada con la 
verbalización del pecador en tanto se asume y se analiza en pos 
de buscar la verdad, que para la cultura católica es la única 
verdad, es decir, Dios, el logos del cristianismo, dejando de 
lado la necesidad de “conocerse a sí mismo”. Para encontrar la 
verdad, es preciso renunciar a sí y este, según Foucault, ha sido 
el problema de la hermenéutica del sujeto en occidente como 
rastro de las prácticas del cristianismo primitivo. Dice Foucault: 


Después de muchos conflictos y fluctuaciones, la segunda forma 
de tecnología, la tecnología de si epistemológica u orientada en 
dirección a la verbalización permanente y el descubrimiento de 
los imperceptibles movimientos de nuestro sí mismo, salió 
victoriosa luego de siglos y siglos, y hoy es dominante (2016, p. 
93). 


Esto no es casual: una de las formas de entender las 
relaciones entre sujeto y mundo podría ser la gramatical, donde 
el sujeto es quien habla y el discurso, de lo que se habla, lo que 
se dice. No obstante, entendiendo a los discursos como 
dispositivos subjetivantes, podemos invertir esta lógica; el 
sujeto es hablado y se transforma en objeto discursivo. Vale la 
pena pensar en los discursos que la máquina mediática, el 
aparato estatal, la corporación médica, por contemplar diversos 
ejemplos, producen y reproducen como formas de poder y 
disciplinamiento. Sin dudas, estos discursos son formas de 
ejercer poder sobre los/as sujetos. 

En Respuesta a una pregunta (2014), Foucault analiza el 
problema de la individualización de los discursos, es decir, los 
criterios!!! -más o menos- implícitos para que circule y se 
imponga un tipo de discurso en la sociedad!”!. Estos discursos 
forman parte de la “episteme” de una época, es decir, de las 
formas de conocimiento que disputan centralidad en un 
momento dado. Dice Foucault: 


Estos criterios permiten describir como episteme de una época, 
no la suma de sus conocimientos, o el estilo general de sus 
investigaciones, sino la separación, las distancias, las oposiciones, 
las diferencias de sus múltiples discursos científicos: la episteme 
no es un gran discurso subyacente, es un espacio de dispersión, es 
un campo abierto y sin duda, indefinidamente descriptible de 
relaciones (Foucault, 2014, p. 26). 


En este sentido, explica el autor, no hay una única historia 
de las ideas (como si un discurso se superpusiera sobre otro en 
una continuidad), sino que hay discursos en puja, en tensión, 
hay posibilidad de multitud, aunque esta “multiplicidad” se nos 
escape en la hegemonía de los discursos dominantes. 

Foucault afirma que saber y poder constituyen 
subjetividad: el poder desde dispositivos disciplinarios que 


tienden a individualizar a las subjetividades, controlarlas, 
vigilar su comportamiento y desde el saber como forma de 
conocimiento propio de una época que se vuelve indiscutible y 
totalizante. 

Poder (disciplina) y saber (discursos) se vuelven 
fundamentales para comprender las formas de producción de 
subjetividad de cualquier dispositivo. Cristina Corea e Ignacio 
Lewkowicz, en Pedagogía del aburrido (2011), definen la 
subjetividad como un modo de hacer en el mundo y con el 
mundo: “La subjetividad es la serie de operaciones realizadas, 
repetidas, reinventadas” (2011, p. 48) que los sujetos realizan 
para habitar el mundo, emana de la relación sujeto-mundo y se 
instituye reproduciéndose al mismo tiempo que se reproduce el 
dispositivo instituyente. Como ejemplo de la idea de 
dispositivo, los autores toman a la escuela y a la familia para 
explicar que la primera, a través de sus prácticas, reproduce 
una subjetividad pedagógica, y la segunda reproduce una 
subjetividad paterna filial. 

Nos interesa destacar en este punto la idea de 
“reproducción del dispositivo” a la que hacen referencia 
Lewkowicz y Corea: el dispositivo —-sea la escuela, los discursos, 
los aparatos estatales o  mediáticos- ocupa un lugar 
fundamental en los juegos de poder. A partir de la 
reproducción sistemática de las prácticas y, en la medida en 
que los sujetos individual o colectivamente no las cuestionan ni 
problematizan, quedan grabadas en los cuerpos y las mentes, 
en las interpretaciones sobre el mundo y en las acciones 
cotidianas. 

Nos seguimos preguntando: ¿en qué medida el dispositivo 
escuela, sus prácticas, sus lógicas disciplinarias, su forma de 
distribuir los cuerpos siguen produciendo —y reproduciendo— 
subjetividad pedagógica? ¿Hasta qué punto podemos decir hoy 
que la escuela sigue conservando su capacidad instituyente? 
¿Es la escuela-institución un dispositivo en sí mismo o lo son 


las prácticas que allí se desarrollan? 

Giorgio Agamben, en ¿Qué es un dispositivo? (2016), 
desarrolla este concepto y, citando a Foucault, lo define como 
“la red que se establece entre elementos heterogéneos como 
discursos, normativas, proposiciones filosóficas entre otras” 
(Foucault, 1977). Lo que nos interesa destacar es que, como 
explicitamos anteriormente, el dispositivo está vinculado con 
formas de poder y de saber en la medida en que las organiza y 
las reproduce. 


El dispositivo siempre está inscripto en un juego de poder, pero 
también siempre ligado a los límites del saber que derivan de él y 
en la misma medida, lo condicionan. El dispositivo es esto: un 
conjunto de estrategias de relaciones de fuerza que condicionan 
ciertos tipos de saber y son condicionados por ellas (Foucault, 
citado en Agamben, 2014, p. 9). 


Agamben actualiza el concepto de dispositivo y reconoce 
que está referido a todas aquellas cosas [sic], capaces de 
capturar, modelar o controlar las conductas, opiniones o 
discursos de los seres humanos. Se pregunta qué rol cumplen 
los dispositivos en los juegos de poder. En este sentido, no solo 
las instituciones modernas se constituyen como dispositivos, 
sino también los celulares, internet, las redes sociales y los 
medios de comunicación masiva. Destacamos la idea de 
“proceso de captura” debido a que los dispositivos, según 
Agamben, en lugar de producir subjetividad, generan 
sometimiento, capturan el tiempo, la energía, la atención, 
aprisionan lo vivo. Para explicarlo con sencillez podríamos 
utilizar la metáfora de Cortázar y el reloj!*!. “No te regalan un 
reloj, tú eres el regalado, a ti te ofrecen para el cumpleaños del 
reloj”. 

Si la subjetividad está vinculada con volver sobre sí, los 
dispositivos del capitalismo no serían subjetivantes sino 


desubjetivantes, no actúan produciendo sujetos 


sino a través de procesos que podemos llamar de 
desubjetivación [...]. Aquel que se deja capturar en el dispositivo 
“teléfono celular”, cualquiera sea la intensidad del deseo que lo ha 
movilizado, no adquiere por ello una nueva subjetividad, sino 
sólo un número por el cual puede ser eventualmente controlado 
(Agamben, 2014, p. 28). 


Hasta el momento, hemos trabajado cuatro conceptos que 
creemos fundamentales para pensar la producción de 
subjetividades en contextos digitales, a saber: 


+ El surgimiento de la idea de sujeto en la antigua Grecia 
como una forma de trabajo sobre sí. 

+ El carácter no estático de la subjetividad; es decir, la 
posibilidad de “plegarse” sobre sí misma y producir 
nuevas “subjetivaciones” a través de distintas técnicas de 
sí, entre ellas la verbalización como forma de verdad. 

+ La subjetividad como construcción situada en un tiempo 
y en un espacio, vinculada con los dispositivos de poder 
(prácticas institucionales) y de saber (episteme de una 
época). 

* La importancia de los dispositivos en tanto red de 
discursos, instituciones, aparatos que son capaces de 
capturar/conducir la conducta de los sujetos. Según 
Agamben, son desubjetivantes. 


1. Podemos tomar como ejemplo el discurso de las neurociencias como 
respuesta al problema del aprendizaje que circula en el campo educativo 
en la actualidad o el discurso del marketing, con su imperativo de 
eficiencia y eficacia que, trasladado al campo educativo, ha generado 
muchas controversias en la gestión de las instituciones educativas. « 

2. Los criterios que enumera Foucault son: de formación, de transformación 
y de correlación. « 

3. Véase “Preámbulo de las Instrucciones para dar cuerda a un reloj” de 
Julio Cortázar en Historias de cronopios y de famas (1962). « 


Características de la época: 
sociedades de control y medios 
sociodigitales 


No hay lugar para el temor ni para la esperanza, solo cabe buscar 
nuevas armas. 


Gilles Deleuze, 1999 


El sujeto y la subjetividad, de Foucault en adelante 

En Vigilar y castigar (1975), a través de la caracterización de los 
dispositivos de control, Foucault hace una crítica a las 
sociedades disciplinarias. Los dispositivos que él llama 
disciplinarios —la escuela, la cárcel, la prisión e incluso el 
hospital- son aquellos que ejercen una minuciosa vigilancia 
sobre los cuerpos. 

Las sociedades disciplinarias son, sin ir más lejos, las 
sociedades modernas con sus instituciones organizadoras de la 
conducta y de las relaciones. Más adelante, analizaremos la 
escuela como producto de la modernidad y nos detendremos en 
las rupturas y continuidades que presenta en su configuración 
actual respecto de ese modelo; sin embargo, en este apartado 
nos interesa profundizar en el contexto en el que estas se 
insertan para dar cuenta de la complejidad en la que se forjan 
las subjetividades de hoy. 

Gilles Deleuze, en Post-scriptum sobre las sociedades de 


control (1990), analiza el pasaje de las sociedades disciplinarias 
a las sociedades de control. Tomando los argumentos de 
Foucault, los actualiza para dar vigencia a la relación entre los 
dispositivos de control y la construcción de subjetividades. Para 
Deleuze, el disciplinamiento de los cuerpos ya no se produce a 
través de la vigilancia sino a través del control: 


No es necesaria la ciencia ficción para concebir un mecanismo de 
control que señale a cada instante la posición de un elemento en 
un lugar abierto, animal en una reserva, hombre en una empresa 
(collar electrónico). Félix Guattari imaginaba una ciudad en la 
que cada uno podía salir de su departamento, su calle, su barrio, 
gracias a su tarjeta electrónica (dividual) que abría tal o cual 
barrera; pero también la tarjeta podía no ser aceptada tal día, o 
entre determinadas horas: lo que importa no es la barrera, sino el 
ordenador que señala la posición de cada uno, lícita o ilícita, y 
opera una modulación universal (Deleuze, 1999). 


La vigilancia se almacena en datos que los mismos usuarios 
vamos generando: movimientos de tarjetas de crédito y débito, 
llamadas telefónicas, búsquedas en la web o ubicaciones en el 
GPS. Cuando Deleuze escribió el ensayo que mencionamos, este 
fenómeno recién asomaba; sin embargo, treinta años más tarde, 
es posible dar cuenta del control a través del uso de los 
celulares y de la industria de extracción y procesamientos de 
datos, vinculada con la “economía de plataformas”. Los datos 
van con los/as usuarios/as a todas partes; el control es ubicuo. 

En este sentido, los aportes de la cibernética nos permiten 
comprender de qué manera las interacciones a través de los 
dispositivos móviles ejercen, en línea con los aportes de 
Deleuze, una nueva forma de gobierno. El colectivo Tigqun 
(2001) define a la cibernética como “un mundo autónomo de 
dispositivos mezclados con el proyecto capitalista en tanto que 
proyecto político, una gigantesca máquina abstracta hecha de 


máquinas binarias desarrolladas por el imperio, una nueva 
forma de soberanía política” (2015, p. 28). Esta disciplina surge 
como un dispositivo de guerra, de la mano de internet, que se 
sustenta en la constante comunicación entre las partes para 
lograr controlar un objeto. Esta empresa requiere de la 
continua extracción de información (procesos de separación) y 
de comunicación de esta (a partir de su organización), es decir, 
información sobre la información. La hipótesis cibernética 
plantea que los comportamientos son controlables programados 
y programables, gracias a la eficacia de los algoritmos 
individualizantes. 

Los algoritmos pueden definirse como “un método 
resolutivo aplicado a un problema, un procedimiento 
compuesto por pasos simples a ejecutar en secuencia para 
obtener un determinado resultado” (Ippolita, 2010, p. 101). 
Parafraseando a los autores, podríamos compararlos con una 
receta que implica pasos por seguir para llegar a la solución de 
un problema. Los algoritmos son recetas informáticas escritas 
en lenguajes de programación para cumplir distintas funciones. 
Asimismo, los algoritmos se construyen a partir de los datos 
que los usuarios vamos “dejando” en la web. Cada clic, cada 
búsqueda, aporta información para construir un perfil de los 
usuarios. 

Esto último resulta fundamental para comprender que la 
información que recibimos a través de medios sociales está 
programada para reforzar los propios pensamientos y los del 
grupo con el que nos identificamos. Podríamos afirmar que los 
algoritmos que programan la información que consumimos 
tienden a reproducir los estereotipos y prejuicios que 
sostenemos. Es relevante para nosotros considerar las 
implicancias que tiene en la subjetividad este cambio de época; 
Deleuze nombra dos que nos interesa destacar particularmente: 
la dividualidad y la modulación. 

Afirma el autor: “Ya no estamos ante el par “individuo- 


masa”. Los individuos han devenido “dividuales” y las masas se 
han convertido en indicadores, datos, mercados o “bancos” 
(Deleuze, 1999). Por dividualidad entendemos una forma 
fragmentada de ser, ya no individuos sino seres atravesados por 
múltiples escenarios que configuran formas de ser. Es decir, nos 
reconocemos en la multiplicidad de escenarios entre lo virtual 
y lo real e incluso como un cúmulo de datos divisibles, 
ordenables y organizables. Dividual quiere decir que se 
produce una subjetividad divisible, fácilmente localizable. La 
localización espacial de los cuerpos constituye una de las 
formas de disciplinamiento que enumera Foucault, sin 
embargo, la diferencia que plantea Deleuze es que, en este 
tiempo, el control se realiza “a cielo abierto” e incluso 
apelando a la voluntad de los sujetos!!! La idea de 
dividualidad, incluso, separa el binomio individuo-masa propio 
de la modernidad y lo ubica (también) fuera de las 
instituciones para ejercer un control intenso que se extiende a 
los dominios de la vida privada. Cuando Deleuze utiliza el 
concepto “modulación”, lo hace haciendo referencia al paso de 
los sujetos de una institución a la otra, y dice: “Los encierros 
son moldes o moldeados diferentes, mientras que los controles 
constituyen una modulación, como una suerte de moldeado 
autodeformante que cambia constantemente y a cada instante, 
como un tamiz cuya malla varía en cada punto” (Deleuze, 
1999). 

En tiempos de vigilancia, la subjetividad se “moldeaba” en 
diversos dispositivos-instituciones. Los ciudadanos pasaban de 
un encierro a otro; por ejemplo, de la escuela a la fábrica. 
Independientemente del tipo de dispositivo del que se trataba, 
la subjetividad que formaba tenía que ver con un ciudadano 
trabajador. Las instituciones constituían moldes y los sujetos se 
formaban acorde a dicha moldura. La modulación, sin 
embargo, propia de las sociedades de control, da cuenta de un 
sujeto que va de un dispositivo a otro, la escuela, los teléfonos 


celulares, las plataformas virtuales, el trabajo, los medios de 
comunicación, la empresa. En las sociedades disciplinarias, por 
ejemplo, el sujeto era estudiante y después trabajador; hoy, en 
tiempos de control, donde las modulaciones son continuas y 
coexistentes, se puede ser trabajador y estudiante porque el 
mercado exige la constante formación. No hay una 
subjetividad, sino tantas como dispositivos interactuantes. 

Foucault, en Defender la sociedad (1976), sienta las bases 
del análisis biopolítico, concepto que desarrollará en el curso 
posterior, denominado Nacimiento de la biopolítica (1978). Estos 
aportes son de fundamental importancia para comprender a la 
cibernética como un modo de control a cielo abierto. Según 
Foucault, la biopolítica es una forma de control sobre la vida, 
pero ya no de forma disciplinaria, es decir, sobre los cuerpos, 
sino sobre la población. Dice Foucault: “La biopolítica tiene que 
ver con la población, y esta como problema político, como 
problema a la vez científico y político, como problema 
biológico y problema de poder” (2001, p. 222). En este sentido, 
la biopolítica es una tecnología de control sobre la población 
que no se separa de los procesos disciplinarios, puesto que al 
ser de distinto nivel, uno sobre el cuerpo y otro sobre la 
población, pueden aplicarse el uno sobre el otro, disciplina y 
regulación. En Nacimiento de la biopolítica (1978), Foucault 
establece las relaciones entre la biopolítica y el neoliberalismo 
como forma de gobierno de las conductas. Aquí podemos 
establecer un núcleo de relaciones entre neoliberalismo, 
cibernética y biopolítica como formas de gubernamentalidad. 
El mismo Snircek caracteriza a las plataformas como Google, 
Facebook —o similares- como plataformas de publicidad, 
destinadas a extraer datos de sus usuarios, analizarlos y 
venderlos para la industria publicitaria. 

Byung-Chul Han (2014) da cuenta de las relaciones de 
poder a las que los/as sujetos se someten voluntariamente en 
las sociedades neoliberales. Esta sociedad es, según explica, la 


sociedad de la trasparencia, donde la libertad individual se 
somete a la libertad del capital producto de la subjetivación 
neoliberal. Mientras que en las sociedades industriales el sujeto 
se convertía en obrero, sometido a la voluntad externa, en la 
actualidad “cada uno es un trabajador que se explota a sí 
mismo en su propia empresa” (2014, p. 17). Lo que plantea 
Han es que el capital necesita explotar la voluntad de los 
individuos para reproducirse a sí mismos y responsabilizar a 
cada sujeto por el éxito o el fracaso personal. “Quien fracasa en 
la sociedad neoliberal del rendimiento se hace a sí mismo 
responsable y se avergienza, en lugar de poner en duda la 
sociedad o al sistema” (2014, p. 18). 

Al mismo tiempo, los sujetos se someten al panóptico 
digital, mucho más poderoso que el tradicional, entregando los 
datos de manera voluntaria. La “sociedad de la transparencia” 
es, según Han, un dispositivo neoliberal a través del cual todo 
se convierte en información medible, cuantificable y 
comercializable. Los big data, es decir, el análisis de la 
información que proviene de los dispositivos, permite anticipar 
las decisiones y el comportamiento de las personas; se trata de 
un “conocimiento de dominación que permite intervenir en la 
psique y condicionarla a nivel reflexivo” (2014, p. 25). 


¿Qué entendemos por producción de subjetividad? 

En este contexto, nos interesa reflexionar sobre el concepto de 
“producción de subjetividad” al que damos central importancia. 
Como hemos visto, Foucault, como Deleuze y Guattari, 
reconocen que la subjetividad tiene componentes históricos y 
situados. En Micropolítica. Cartografías del deseo (2005), 
Guattari y Rolnik afirman: “En lugar de ideología, prefiero 
hablar siempre de subjetivación, de producción de 
subjetividad” (2013, p. 37). La subjetividad puede entenderse 
desde una naturaleza maquínica, es decir, fabricada, modelada 
por las fuerzas del capitalismo. Los componentes psicogenéticos 


son importantes, pero no los únicos, puesto que en la 
complejidad de la trama de la configuración de la subjetividad 
las grandes máquinas sociales y masmediáticas desempeñan un 
rol fundamental. 

En este sentido, es importante destacar que Guattari 
entiende que la producción de subjetividad es un caso 
particular de superestructura; así como la producción de 
objetos materiales, las sociedades actuales prestan especial 
atención a la producción de subjetividades, condición sine qua 
non para sostener el orden social imperante. Una de las 
cuestiones importantes del planteo de Guattari es la idea de 
que la producción subjetiva trasciende el lenguaje. Si se tiene 
en cuenta la formación psicoanalítica de este autor, este punto 
es de vital importancia, puesto que es un proceso colectivo en 
donde aparecen otras instancias o dispositivos —instituciones y 
estructuras del capitalismo posindustrial-. 

Ahora bien, Guattari no se está refiriendo a un sujeto 
individual (como sujeto de la enunciación) sino a los sujetos 
colectivos, a los grupos sociales que se encuentran en un mismo 
proceso subjetivante, esto es, a los/as sujetos que son parte de 
un “agenciamiento colectivo de enunciación”. Es por esto por 
lo que se ocupa de diferenciar los conceptos individuación y 
subjetividad: “Una cosa es la individuación del cuerpo. Otra la 
multiplicidad de los agenciamientos de subjetivación: la 
subjetividad está esencialmente fabricada y modelada en el 
registro de lo social” (Guattari y Rolnik, 2015, p. 46). 

Esto no significa que los procesos de subjetivación no 
tengan eco en el individuo, sino que, según el autor, hay una 
doble descentración, del cuerpo social al individuo y del 
individuo al cuerpo social. Es decir que el individuo siempre 
existe, pero como parte de ese cuerpo social que asume modos 
de subjetivación que pueden individualizarse. El individuo está, 
según Guattari, en la encrucijada de múltiples componentes de 
la subjetividad, que, en algunos casos, son inconscientes, otros 


son del dominio del cuerpo, otros del grupo primario y, 
finalmente, otros son del dominio del poder (las normas). 
Finalmente, Guattari agrega que existe otro dominio de la 
subjetividad más amplio que es la subjetividad capitalística 
[sic]: “Pienso, por el contrario, que es la subjetividad individual 
la que resulta de un entrecruzamiento de determinaciones 
colectivas de varias especies, no sólo sociales, son económicas, 
tecnológicas, de medios de comunicación de masas, entre 
otras” (Guattari y Rolnik, 2015, p. 50). 

En este sentido, el autor plantea la diferencia entre 
singularidad e individualidad; la subjetividad colectiva no 
depende de una suma de individuos, sino de procesos sociales 
que van más allá de la individuación, que están vinculadas con 
los afectos. Tal es así que la alternativa a la modelización 
capitalística de la vida se da a través de la posibilidad de 
elaborar procesos de singularización subjetiva que son, 
también, colectivos. 

La subjetividad, entonces, se produce en instancias 
individuales, colectivas e institucionales, es plural y polifónica. 
En este sentido, el mismo Guattari se pregunta por el rol de los 
mass-media y expresa que “las máquinas tecnológicas de 
información y comunicación operan en el corazón de la 
subjetividad humana, no únicamente en el seno de sus 
memorias, de su inteligencia, sino también de su sensibilidad, 
de sus afectos y de sus fantasmas inconscientes” (Guattari, 
1997, pp. 14-15). Esto lo lleva a reflexionar sobre los 
componentes que agencian la subjetividad, a saber: 
componentes semióticos como la familia o la educación, 
elementos de la industria de comunicación y otras dimensiones 
a-significantes que ponen en juego máquinas informacionales 
de signos. Para explicarlo, coloca el ejemplo de un individuo 
mirando el televisor y dice: 


Cuando miro el televisor yo existo en la intersección entre: 1) una 


fascinación provocada por el barrido luminoso del aparato que 
confina con el hipnotismo; 2) una relación de captura con el 
contenido narrativo de emisión asociado a una vigilancia lateral 
respecto de los acontecimientos circundantes (el agua que hierve 
en la hornalla, un grito infantil, el teléfono...), y 3) un mundo de 
fantasmas que habitan mi ensoñación (Guattari, 1996, pp. 29-30). 


Retomamos a Guattari puesto que, entendiendo a la 
producción subjetiva desde una perspectiva histórica y 
colectiva, se pregunta por el rol de los medios de comunicación 
en el marco de las formas de subjetivación del capitalismo 
mundial. La producción subjetiva resulta central en los 
procesos capitalistas puesto que, según Guattari, “constituye la 
materia prima de toda y cualquier producción” (2015, p. 41). 
En la producción de subjetividad se juegan los procesos de 
precepción, de memoria colectiva y de sensibilidad. 


Entre lo virtual y lo real: ¿qué define la subjetividad? 


Encerrar el afuera, encerrar lo virtual, significa neutralizar la 
potencia de invención y codificar la repetición para quitarle toda 
potencia de variación. 


Lazzarato, 2017 


Los medios sociales son un territorio, un espacio. Esta idea 
constituye para nosotros una afirmación central, el “no lugar” — 
en tanto que en territorio virtual- se constituye en espacio de 
creación de contenidos e interacción social. Alessandro Baricco 
(2019) explica la relación entre lo virtual y lo real con la 
metáfora “mundo-ultramundo”. Afirma que en internet se 
elabora una copia digital de fácil accesibilidad del mundo real 
al que llama “ultramundo”. El ultramundo es un no-mundo 
virtual que se retroalimenta del mundo real: “La distinción 


entre mundo verdadero y el mundo virtual se convierte en una 
frontera secundaria, dado que uno y otro funden en un único 
movimiento que genera, en un conjunto, la realidad” (2019, p. 
92). 

Por su parte, Pierre Lévy, en ¿Qué es lo virtual? (1999), 
problematiza la dicotomía virtual-real, en tanto que lo virtual 
se podría entender como un “salir de sí”, una 
desterritorialización. Sin embargo, el autor lo concibe como un 
espacio de sincronización y conexión soportado por objetos 
técnicos. Lo que sucede en lo virtual tiene consecuencias tanto 
subjetivas como objetivas; explica que 


La sincronización reemplaza la unidad de lugar, la interconexión 
sustituye a la unidad de tiempo. Pero, a pesar de ello, lo virtual 
no es imaginario. Produce efectos. Aunque no se sepa dónde, la 
conversación telefónica tiene “lugar” [...]. Aunque no se sepa 
cuándo, nos comunicamos efectivamente por medio de 
contestadores interpuestos (Levy, 1999, p. 16). 


En los estudios culturales sobre tecnología, se enfatiza en 
la dicotomía del mundo virtual, como lo irreal en tanto que no 
posee materialidad y que, en consecuencia, carece de entidad. 
Levy expresa que 


... lo virtual no es, en modo alguno, lo opuesto a lo real, sino una 
forma de ser fecunda y potente que favorece los procesos de 
creación, abre horizontes, cava pozos llenos de sentido bajo la 
superficialidad de la presencia física inmediata (Levy, 1999, p. 8). 


Explica, entonces, que lo virtual no se opone a lo real, sino 
que -si de dicotomizar se trata- se opone a lo actual ya que la 
virtualidad implica condición de potencia, posibilidad 
determinada por su naturaleza. 

Por otro lado, Lévy plantea la idea de la virtualización 


como un “salir de sí” o una desterritorialización, como una 
separación del espacio físico que ocupan. Se podría decir, por 
ejemplo, que los medios sociales son una forma de 
desterritorializar la identidad, una forma de construir en otro 
espacio, en otro territorio una imagen de sí mismo/a que puede 
o no ser totalmente representativa. No obstante ello, ¿podemos 
afirmar que esa construcción, aunque fuera de sí, no afecta al 
sujeto? La pregunta que nos hacemos es si, a pesar de 
considerar que los fenómenos virtuales ocurren por fuera del 
sujeto, no constituyen una afectación. De esta manera, queda 
saldada la dicotomía virtual-real para entender que los 
dispositivos en tanto subjetivantes son “medios de acción a 
distancia” (Lazaratto, 2017). 

Lazaratto, en Políticas del acontecimiento (2017), analiza la 
idea de la virtualidad citando a Deleuze: “Lo que está 
encerrado es lo virtual, la potencia de metamorfosis, el devenir. 
Las sociedades disciplinarias ejercen su poder neutralizando la 
diferencia y la repetición y su potencia de variación, 
subordinándola al adiestramiento” (2017, pp. 91-92). Lo virtual 
es aquí entendido como posibilidad, como potencia de 
transformación, como forma de disidencia. 

Esta diferenciación es fundamental para comprender que 
lo que está encerrado en las sociedades de control y, por lo 
tanto, lo que encierran los medios digitales en tanto 
dispositivos subjetivantes es el afuera y la multiplicidad. Así 
como las instituciones de encierro buscaban producir sujetos 
homogéneos —podríamos poner en duda la conjugación en 
pasado-, los dispositivos de las sociedades de control, ocultos 
tras el velo de la democratización de la información, cumplen 
la misma función: también neutralizan las diferencias, pero a 
través de la modulación de las conductas. 


Los medios sociales como dispositivos 
subjetivantes. Un análisis de TikTok, Twitch, 


Facebook, Instagram, YouTube y WhatsApp 


Se trata de liberar lo que ha sido capturado y separado a través 
de los dispositivos para restituirlo a un posible uso común. 


Giorgio Agamben, 2016 


Entendemos que tanto la escuela secundaria como los 
medios digitales son dispositivos subjetivantes. Ambos, con 
formatos y modalidades diferentes, han logrado a través del 
tiempo modelar conductas, modos de ser y pensar. Nos interesa 
profundizar en este abordaje porque los/as estudiantes 
conviven en vinculación con uno y otro dispositivo cuyas 
lógicas difieren. Partiremos del concepto de “dispositivo” para 
avanzar en el análisis de las lógicas de funcionamiento de los 
medios digitales que los/as jóvenes reconocieron utilizar con 
mayor frecuencia: Facebook, Instagram, YouTube y WhatsApp. 

El dispositivo, según Foucault, está ligado a un juego de 
poder y saber que emergen de él y, al mismo tiempo, lo 
condicionan. Foucault, en una entrevista, define dispositivo 
como 


Un conjunto heterogéneo, que implica discursos, instituciones, 
disposiciones arquitectónicas, decisiones reglamentarias, leyes, 
medidas administrativas, enunciados científicos; proposiciones 
filosóficas, morales, filantrópicas; tanto lo dicho como lo no dicho 
son elementos del dispositivo, y el dispositivo mismo es la red 
que puede establecerse entre esos elementos (Foucault, 1984). 


En este sentido, podemos reconocer la función del 
dispositivo en tanto formación discursiva y forma de 
construcción de verdad.!?! Consideramos que los medios 
digitales son dispositivos justamente por su capacidad de 
producir disposiciones en los/as sujetos. Independientemente 


del contenido que se reproduzca, tanto Facebook como 
Instagram o YouTube se estructuran en lógicas que han logrado 
convertirse en formas de pensar el mundo y nombrar el mundo. 
Tal es el caso de todo el abanico de palabras o expresiones que 
surgen del uso de los medios digitales, como “googlear” o 
“twittear”. Estas se refieren a prácticas dentro de las 
plataformas que en muchos casos se trasladan a las prácticas 
fuera de los medios y al lenguaje cotidiano. 

Agamben explica que “el dispositivo es, sobre todo, una 
máquina que produce subjetivaciones y solo como tal una 
máquina de gobierno” (2016, p. 27). Exponemos en los 
próximos párrafos algunos datos obtenidos durante la 
investigación que nos permiten justificar la selección de los 
medios sociales que analizaremos teóricamente. 


Facebook y las nuevas lógicas de sociabilidad 

Sin duda, Facebook es uno de los medios sociales más 
importantes y el primero que fue adoptado masivamente por 
los usuarios. En el libro Facebook es el mensaje (2011), de 
Guadalupe López y Clara Ciuffoli, las autoras desentraman las 
características que posicionaron a la red como la más 
importante a nivel global. Mientras que en 2011 (fecha de 
publicación del libro) la plataforma alcanzaba los 800 millones 
de usuarios, en 2019 -según los datos presentados por la 
empresa— supera los 2300 millones de usuarios en todo el 
mundo. Esto significa que, a pesar de la constante pérdida de 
perfiles, sigue aumentando la cantidad de personas que la 
eligen. En el último tiempo, Facebook ha sido blanco de 
denuncias debido a la utilización de los datos de los/as 
usuarios/as con fines políticos, e incluso se dice que va 
perdiendo popularidad entre los más jóvenes, que “migran” a 
otras plataformas digitales. El propósito de este apartado es 
desentramar las razones por las cuales sigue siendo uno de los 
medios sociodigitales más elegidos. Las autoras esbozan 
algunas hipótesis de este fenómeno: 


1. Facebook es un mutatis mutandis, es decir, una plataforma 
que se modifica al mismo tiempo que su cambio 
transforma la red. Se “inició como una red social 
exclusiva y fue mutando hacia un entramado digital que 
integra en un mismo lugar una plataforma de publicación 
personal, con una gran variedad de herramientas y 
aplicaciones” (2011, p. 9). 

2. La plataforma ha evolucionado conforme a la demanda 
de los usuarios: comienza siendo una red de 
universitarios creada por Mark Zuckerberg cuyo objetivo 
era conectar a los estudiantes de Harvard (2004-2006) 
para convertirse en una red pública con la posibilidad de 
vincular a personas de todo el mundo con aplicaciones 
que permitían mostrar las publicaciones de la red de 
contactos como las propias. En esta instancia, se 
incorporó la opción “Compartir” a la que nos referiremos 
más adelante (2006-2007). Una vez que cobró 
trascendencia internacional (2008-2010), se convirtió en 
una red masiva y abierta cuya principal característica fue 
la creación del botón “Me gusta” y “Hazte fan”. El 
primero permitía a los usuarios manifestar su acuerdo 
con las publicaciones de sus contactos y el segundo daba 
la posibilidad de conectar desde Facebook con intereses 
de los usuarios, desde marcas hasta artistas famosos. Esto 
último marcó un punto de inflexión ya que, poco a poco, 
fue mutando a una plataforma de marketing y publicidad 
indirecta. La cuarta etapa que marcan las autoras es la de 
una “web social y personalizada” (2011 en adelante), que 
se caracteriza por la implementación del protocolo Open 
Graph, que posibilita la integración de Facebook a 
cualquier sitio web; esto significó, por ejemplo, la 
posibilidad de comentar noticias en los portales 
utilizando el perfil de la red social, o entrar a un sitio 
utilizando el perfil de Facebook. 


No podemos afirmar que la red social sea elegida 
masivamente por estas consideraciones técnicas que 
pueden no ser conocidas por los/as usuarios/as, pero 
¿qué diferencia a Facebook del resto de las plataformas 
virtuales? Lo que aporta la red social es la posibilidad de 
tener una experiencia de internet más participativa y 
fluida, ya que la información se cruza entre distintas 
plataformas o aplicaciones. Lo que parece más sencillo se 
vuelve una gran red cuya puerta de entrada es Facebook. 
Para ejemplificarlo, sencillamente imaginemos que somos 
usuarios de Facebook y que con nuestra cuenta nos 
asociamos a Spotify para escuchar música o a Prezi para 
elaborar presentaciones académicas, incluso nos interesa 
unirnos a LinkedIn para buscar trabajo. Todas estas 
plataformas están vinculadas a Facebook, es decir que, en 


lugar de crear un usuario para cada página, tenemos 
la opción de ingresar con nuestra 
cuenta de Facebook. ¿Qué pasaría si 
quisiéramos eliminar nuestra cuenta de 
la red social? ¿Cómo podríamos 
recuperar la información de las otras 
plataformas? Gracias al protocolo Open 
Graph, Facebook se convierte en puerta 


y al mismo tiempo candado. 

. Del medio a la hipermediación: la hipermediación es un 
concepto acuñado por Scolari —a partir de la idea de 
mediación que propone Jesús Martín Barbero- que da 
cuenta de que Facebook nos permite “pensar en la trama 
de reenvíos, contaminaciones e hibridaciones de los 
procesos de comunicación” (Scolari, 2008, p. 113). En 


este sentido, Facebook es un hipermedio que cuenta con 
la posibilidad de “linkear” noticias, vincular y agrupar 
otros medios de comunicación. 

4. Facebook funciona como un medio convergente: 
vinculado con la idea anterior, podemos decir que es 
convergente en tanto que en la misma plataforma 
podemos encontrar una evolución de otras plataformas 
utilizadas antes de Facebook, como el chat, el formato 
blog e incluso Fotolog. Al mismo tiempo, permite 
compartir videos de YouTube, notas de otros medios y 
comprar y jugar en red. Facebook pretende ser todos los 
medios en uno. 


Entre las críticas principales, José Van Dijck (2016), en La 
cultura de la conectividad, destaca la exposición de los/as 
usuarios/as a la publicidad involuntaria, la privacidad y venta 
de datos. En cuanto a la primera, explica que desde que se 
incorporó el botón “Me gusta”, la red social recibió denuncias 
en Estados Unidos, Canadá y Alemania porque infringía las 
leyes de la privacidad de estos países. Esto se vincula a la gran 
cantidad de datos que Facebook tiene de sus usuarios desde que 
implementara el sistema Open Graph. Cada “Me gusta” y 
aplicaciones similares generan datos, que la plataforma 
estructura en una base de datos de los usuarios, para luego 
direccionar la publicidad, las recomendaciones y las 
publicaciones que aparecen en sus muros. 

Esta situación excede el marketing y la publicidad, ya que 
constituye un problema de ciudadanía. Es conocido el caso del 
acceso a la información de los usuarios de Facebook por la 
empresa Cambridge Analítica para utilizarlos con fines 
electorales en el referéndum por el Brexit en Gran Bretaña y en 
Estados Unidos durante la elección presidencial de 2016. Esto 
podría poner en peligro la popularidad de la plataforma: 


Si los usuarios del mundo entendieran que Facebook perdió 
mística, vendió sus datos privados o contribuyó a la censura 
gubernamental, su popularidad podría desvanecerse. Si otras 
plataformas lograran atraer una base de usuarios significativa y 
ocupar nuevos nichos especializados dentro del universo de las 
redes sociales, ese valor podría caer (Van Dijck 2016, p. 68). 


Uno de los análisis interesantes que plantea Van Dijck es 
que si Facebook como plataforma dejara de existir, si perdiera 
su aceptación popular y su lugar en la cotidianeidad de los/as 
usuarios/as, las lógicas instaladas y su vocabulario podrían 
seguir presentes puesto que logró instalar una lógica de 
sociabilidad on-line. 


Instagram y el marketing del yo 

Instagram es una aplicación para compartir fotografías que 
surge en 2011 bajo el nombre de “burnb”. Un año más tarde, 
fue comprada por Facebook por 1000 millones de dólares; en la 
actualidad, es una de las redes sociales más utilizadas por los/ 
as jóvenes y, según el blog oficial de la empresa, cuenta con 
más de 800 millones de usuarios en todo el mundo. 

En sus inicios, Instagram buscaba que las fotos que se 
publicaran en la red simularan un estilo de fotografía vintage 
con filtros de colores y un formato cuadrado que emula a las 
viejas instantáneas, tal es así que su nombre refiere a dichas 
cámaras. En la actualidad, este estilo se ha ido modificando, sin 
embargo, no ha perdido la centralidad estética de las imágenes. 

Con relación a la sociabilidad que propone, mientras que 
en Facebook es la de mutua amistad, en Instagram no 
necesariamente ocurre así, ya que, al igual que en Twitter, los 
usuarios siguen a los perfiles que les interesan por diversas 
razones sin la condición de reciprocidad. Esto convierte a 
Instagram en una gran vidriera y en un marcador de 
popularidad. Hoy en día, por ejemplo, muchos usuarios 
alcanzan el éxito mediático a través de una cuenta con muchos 


seguidores. Estos jóvenes, por lo general, de clase acomodada y 
de códigos de belleza hegemónicos, son llamados “influencers” 
y, producto de su actividad en la red social, comienzan a pactar 
contratos de publicidad, o a trabajar como modelos, actores o 
actrices. Generan desde sus cuentas un tipo de publicidad 
diferente a la convencional y venden a través de sus perfiles 
con imágenes espontáneas y de la vida cotidiana. Promocionan 
indumentaria, productos estéticos, aplicaciones, estilo de vida; 
es decir, un modo de ser joven, un molde en el que encajar. 

La investigadora canadiense Alice Marwic (2015) afirma 
que Instagram es una nueva forma de adquirir popularidad: a 
través de distintas estrategias, los/as usuarios/as buscan 
aumentar la cantidad de seguidores/as. Entre ellas, podemos 
encontrar: agregar (a veces compulsivamente) a una 
comunidad más amplia que los amigos cercanos, usar hashtags 
populares y conectar con comunidades de fotografía para 
perfeccionar la calidad y el estilo de sus fotos y mejorar la 
visibilidad de su  Instagram. En relación con los 
“instagrammers”, la autora afirma que se trata de 
“microcelebridades” que tienen una considerable cantidad de 
seguidores. 

Instagram se diferencia de otras redes sociales por varias 
razones: en primer lugar, surge para los teléfonos móviles y, 
aunque es posible visualizar y comentar imágenes a través de 
un ordenador, no es posible subir contenido sino desde la 
aplicación para el smartphone; es una red pensada para la 
portabilidad, para capturar las imágenes en el momento. La 
importancia dada a las imágenes tomadas con los celulares ha 
llevado a complejizar la tecnología disponible en el mercado 
como a desarrollar las habilidades fotográficas de los usuarios. 

No cabe duda de que Instagram es una red social centrada 
en las fotografías: gracias a la explosión de TikTok, ha 
agregado y popularizado el formato de videos cortos llamado 
“reels”, y aunque exista la posibilidad de agregar texto a los 


“posteos”, estos no pueden superar los 2200 caracteres y los 30 
hashtags. Mientras que la arquitectura de Facebook permite 
compartir ideas, debatir, incluir notas externas, textos más 
amplios, Instagram es el reino de la imagen; fomenta la 
comunicación unidireccional y la lógica de la popularidad a 
través de la cantidad de seguidores y de “likes”. En el caso de 
los “influencers”, es decir, de los más populares, lejos están las 
imágenes que comparten de mostrar la instantaneidad del 
momento, puesto que lo que se busca es fomentar un marketing 
de sí mismos/as. El culto a la imagen perfecta va más allá de 
los filtros que la aplicación tiene para editar las imágenes. En 
paralelo, han surgido otras aplicaciones que editan las fotos, 
desde afinar los cuerpos hasta aclarar las pieles. No estamos 
afirmando que esta dinámica ocurra solamente en Instagram, 
pero al tratarse de una aplicación centrada en las imágenes, 
podría potenciarse. 

La cultura de la imagen es un tema que ha sido 
extensamente estudiado en la pedagogía con relación al cine y 
a la televisión; la particularidad del problema en la actualidad 
es la capacidad que tienen las imágenes de producirse y 
reproducirse: 


Lo que queremos subrayar es que no es nuevo el peso de la 
imagen en las sociedades humanas; más bien, podría 
argumentarse que en sociedades no letradas su influencia era aún 
mayor a la actual, ya que no tenían la competencia con la 
escritura que tienen ahora. Lo que es nuevo son sus modos de 
producirse y circular, su participación en un cierto régimen visual 
(Dussel, 2010, p. 9). 


Los regímenes de  visualidad, dice  Dussel, son 
configuraciones que contienen elementos políticos, 
epistemológicos, estéticos y éticos que requieren un análisis 
complejo desde una “cultura de la imagen”, es decir, la 


posibilidad de pensar “qué tipo de conocimientos o efectos 
produce y cuál es su relación con formas de poder/saber” 
(2009). 

Steyrel (2014), desde una perspectiva crítica, se posiciona 
desde lo que llama “capitalismo visual” y analiza las 
características de las imágenes en la actualidad con el 
potenciamiento de las tecnologías. Afirma que las imágenes, en 
la actualidad, “son imágenes pobres”; es decir, son 
manipuladas, recortadas, compradas, remasterizadas, y circulan 
a través de los dispositivos con estas características. En este 
sentido, afirma que “participar de las imágenes es tomar parte 
de todo esto” (2014, p. 57). Participar de la imagen, entonces, 
puede tener potencialidades positivas o negativas (puesto que 
puede ser utilizada con diversos fines) y que, a través de las 
imágenes, los/as sujetos tienden a ser objetivados. 

Desde esta posición, las imágenes construyen saberes — 
éstéticos y éticos- que se inscriben en prácticas sociales que 
trascienden la virtualidad; es por esto por lo que consideramos 
que Instagram, como plataforma que prioriza la imagen, 
produce nuevos “públicos” como formas de subjetivaciones 
complejas movidas, principalmente, por pasiones tristes 
tendientes al consumo y a la manipulación. Es por esto por lo 
que abogamos por una pedagogía de la imagen, que, en 
palabras de Reguillo, nos permita salir de una “reprensible 
posición de espectadores” (2006, p. 73). 


YouTube y la creación de contenidos 
YouTube es una plataforma de videos que surge como un 
espacio en donde los usuarios pueden compartir contenidos 
audiovisuales haciendo más interactiva la experiencia 
tradicional de mirar televisión. 

Van Dijck explica que 


Entre las verdaderas novedades de YouTube sin duda estuvo la 
introducción del contenido en streaming, la posibilidad de subir 


videos y las funciones de red social (técnicas que en el contexto 
de la producción audiovisual tendrían un fuerte impacto sobre el 
viejo modelo de difusión). La presentación de YouTube, primero 
como un sitio donde “compartir” videos y luego como sitio de 
almacenamiento y red social, le permitió proliferar como un serio 
rival del complejo del entretenimiento, amenaza que ya había 
estado presente con el crecimiento de internet en la década de 
1990 (2016, p. 119). 


La plataforma permite que sean los mismos usuarios 
quienes filmen, editen y produzcan sus contenidos a través de 
canales propios. Esta característica, derivada de la pertenencia 
a la web 2.0, ha generado un lenguaje específico, narrativas, 
tiempos e identidades propias de YouTube. 

Estas identidades, los “youtubers”, son aquellos usuarios 
que suben videos a sus canales; muchos de ellos (y los más 
exitosos en cuanto a cantidad de seguidores) están dedicados 
no solo a crear contenido audiovisual, sino también a estudiar 
las características del público para hacer crecer el número de 
sus suscriptores. 

Como otras plataformas de la ecología mediática, YouTube 
es un negocio que genera ganancias económicas a través de los 
productos que comparten sus usuarios/as. En este sentido, es la 
única plataforma que paga a los/as productores de contenidos 
que cumplan determinadas características como número de 
suscriptores o cantidad de visualizaciones, al mismo tiempo 
que los/as capacita para que generen mejores contenidos. 

Sin embargo, no todos los usuarios de YouTube son 
productores de contenido, ni todos los videos que se suben a la 
plataforma tienen grandes cantidades de visualizaciones, no 
todos los usuarios son “youtubers”, sino que gozan de este 
estatus aquellos que suben videos con periodicidad, escriben 
los guiones, producen, filman y editan contenidos y quienes, 
sobre todo, tienen un púbico con el que interactuar. 

La plataforma instaló la lógica de “homecasting” a través 


del streaming; esto significa que, por un lado, el usuario/a elige 
qué ver y cuándo, mientras que puede disponer del contenido 
online, sin necesidad de descargarlo y almacenarlo en el 
dispositivo. Sin embargo, aunque parezca que contamos con 
libertad para elegir los videos que llegan a nosotros/as, no lo 
hacemos de forma aleatoria; en primer lugar, la “elección” se 
realiza entre los contenidos disponibles, los cuales en muchos 
casos tienen que superar los obstáculos de derechos de autoría 
para poder ser publicados y, en segundo lugar, existen 
algoritmos diseñados según las preferencias y el ranking. 


El diseño de interface de YouTube y sus algoritmos seleccionan y 
filtran el contenido, y guían a los usuarios para que les sea más 
fácil encontrar y ver determinados videos entre los millones de 
cargas... El sitio controla el tráfico de video no por medio de 
grillas de programación, sino por un sistema de control de la 
información que direcciona la navegación del usuario y 
selecciona qué contenidos promocionar (Van Dijck, 2016, p. 
120). 


El algoritmo es, tanto en YouTube como en otras 
plataformas, no solo un instrumento de búsqueda, sino un 
instrumento de evaluación de las búsquedas cuyo historial se 
va acumulando en bases de datos. A medida que el usuario 
utiliza un motor de búsqueda, los datos de las búsquedas se 
acumulan para ofrecer a cada usuario lo que, según el análisis 
que hace el algoritmo, espera encontrar. En este sentido, el 
mismo Cobo (2018) plantea que la capacidad de influencia de 
los algoritmos llega hasta construir un universo virtual a 
medida de cada usuario a través del procesamiento de la 
cantidad acumulada de datos estructurados. 

Lo que miramos en YouTube está determinado 
previamente por las búsquedas y las elecciones anteriores que 
anticipan una posible elección. El algoritmo está pensado para 


generar placer, invita a quedarse en la plataforma. No 
olvidemos que esta no es una técnica ingenua, sino que apunta 
a expandir los mercados de consumo y vender publicidad. 
YouTube, al igual que las otras compañías que estudiamos aquí, 
forma parte de la llamada “economía de plataformas”, es decir, 
un nuevo modelo de negocios capaz de extraer y controlar una 
inmensa cantidad de datos para el control del marketing global 
(Snircek, 2018). 


WhatsApp, entre la mensajería y la red social 

WhatsApp es una aplicación de mensajería instantánea para 
celulares que funciona a través de internet. Fue creada en 2009 
y adquirida por Facebook en 2014. 

WhatsApp se ha convertido en la principal vía de 
comunicación a través de celulares de tipo smartphone y 
prácticamente ha reemplazado la tecnología del mensaje de 
texto O SMS. Esta aplicación puede adquirirse por descarga 
gratuita y, en muchos casos, ya se encuentra incorporada en el 
sistema operativo de los celulares al momento de la compra. 
Funciona asociado a los números telefónicos de sus usuarios, de 
quienes se crea un perfil al cual es posible agregar una 
fotografía y una breve frase descriptiva. 

Decimos que WhatsApp es un híbrido puesto que se 
encuentra entre el servicio de mensajería y las redes sociales. 
La posibilidad de generar grupos de contacto y subir historias 
(que en WhatsApp se llaman “estados” —imágenes que duran 24 
horas—) hace que la plataforma tome algunas características de 
las redes sociales. 

Entre las características que hacen que WhatsApp sea una 
aplicación revolucionaria en términos de comunicación 
interpersonal, encontramos la posibilidad de enviar y recibir 
imágenes, videos, archivos de audios y realizar videollamadas a 
través de internet, tanto interpersonales como grupales. 

Una de las cuestiones que más nos llama la atención es que 
los/as jóvenes encuestados manifiestan que WhatsApp es la red 


social que más utilizan y en la que mayor tiempo pasan. A 
través de este servicio de mensajería, intercambian 
comentarios, “memes”, imágenes y videos. Al tratarse de un 
espacio privado, WhatsApp es la plataforma por la que circulan 
los chistes y los videos ofensivos que constituyen casos de 
acoso virtual o segregación, tal es el caso de los grupos de 
WhatsApp en los que se excluyen deliberadamente entre 
compañeros de curso. Nos ocuparemos de este análisis más 
adelante. 


TikTok: el triunfo de la inmediatez 
TikTok es una red social creada en China en 2016 bajo el 
nombre de ByteDance. En sus inicios, la aplicación, que 
permitía hacer playbacks de manera lúdica con audios y videos, 
logró atraer a 100 millones de usuarios, pero su nicho se 
encontraba principalmente en China y Tailandia. En 2018, 
compró Musical.ly, otra aplicación con una idea similar, pero 
con una biblioteca musical muy popular. Esta fusión permitió 
que, bajo el nombre de TikTok, se lanzara al mercado 
internacional. Durante la pandemia por COVID-19, alcanzó su 
punto de mayor éxito. Según el diario El País, TikTok cuenta 
con mil millones de usuarios en el mundo, y registró más 
visitas que Google y más tiempo de permanencia que YouTube. 
Como veníamos desarrollando, Van Dijk identifica en las 
redes sociales como Facebook, Instagram o YouTube una lógica 
de la conectividad. TikTok trae como novedad que su algoritmo 
les otorga menos importancia a las interacciones y más a las 
etiquetas o hashtags, por lo que no es necesario para ganar 
visibilidad tener muchos seguidores, sino dar con la canción del 
momento, la descripción o la etiqueta viral y generar mucho 
contenido. Además, TikTok, ofrece una experiencia de 
entretenimiento que logra comprometer de manera activa al 
usuario, por ejemplo, las coreografías, los playbacks, etc. A 
diferencia de otras plataformas, TikTok invita a generar 
contenido rápido y compartirlo, con diversidad de canciones, 


frases de series o películas y filtros, que son el gancho perfecto 
para comenzar a interactuar con la plataforma. En términos de 
mercado, se ha convertido en una plataforma de para 
posicionar productos de diversas industrias y hacerlos virales. 

Varios estudios coinciden en que es adictiva, atrapa en la 
pantalla y no deja escapar. Y no cabe duda, repleta de fast 
content, con una interfaz sencilla y un algoritmo personalizado 
que invita a navegar por horas. Es consumo en bucle. ¿Cómo se 
genera esta adicción? Una de sus principales características es 
la inmediatez: rápidamente cambia el consumo de moda, la 
canción o la etiqueta que permite ser visible en este vasto 
universo digital. Además de mostrar contenido personalizado 
basado en la huella digital (es decir, a partir de los intereses de 
las/os usuarios), los contenidos son ilimitados y cortos, se 
consumen rápidamente. 

En cuanto a la privacidad de los usuarios, el informe 
Domar el algoritmo (2023) explica que 


La plataforma almacena información de imagen y audio 
información de otras fuentes y redes como, por ejemplo; 
Facebook, Twitter, Instagram y Google, en gran medida con el 
objetivo de procesar y comercializar los datos con fines 
publicitarios. Otras dimensiones de la información extraída por 
TikTok a sus usuarios son los comentarios y menciones de otras 
personas mensajes directos denuncias y personajes públicos 
(2023, p. 18). 


Twitch: la vida en vivo 

Twitch es la plataforma de streaming que mayor crecimiento ha 
registrado en los últimos años. Esta plataforma, adquirida por 
Amazon en 2014, permite a los usuarios realizar y consumir 
transmisiones en vivo de todo tipo. Se destaca por su sencillez: 
con una cámara, un micrófono y conexión a internet, ya es 
posible montar un estudio de transmisión. La interfaz es 


sencilla: las transmisiones se agrupan por categoría, cuenta con 
un buscador, el video y un chat en vivo para interactuar. 

El stream, en sus diversos géneros, logró gran popularidad 
durante la pandemia por COVID-19 ya que los jóvenes lo 
encendían para conversar (aunque, a pesar del chat, la 
interacción sea mayormente unidireccional) o para consumir 
contenidos de otros streamers más o menos profesionales. En la 
plataforma se pueden encontrar charlas sobre diversidad de 
temas, podcast, canales de radio y televisión, e-sports, etc. Al 
igual que YouTube, Twitch permite a los usuarios crear 
contenido, sin embargo, son pocos los streamers que logran gran 
visibilidad, mientras que el resto solo consume el contenido 
disponible. 

El streaming, en la actualidad, no es solo una plataforma de 
entretenimiento sino un nicho de negocios importante, no solo 
para Amazon, claramente, sino para los creadores de contenido 
que van profesionalizando cada vez más sus transmisiones, 
teniendo en algunos casos estudio, equipos de producción, 
columnistas y hasta publicidad. Se podría decir, entonces, que 
el consumo de medios de comunicación de adolescentes y 
jóvenes, ya sea para entrenamiento o acceso a información, ha 
migrado progresivamente a los medios digitales como Twitch o 
incluso el stream en YouTube. Sin duda hay que seguir 
investigando este fenómeno, que ha transformado la 
comunicación otorgando más horizontalidad y libertad que los 
medios tradicionales y tiempos más laxos para la 
“conversación”. 


Síntesis del capítulo: dispositivos de poder 

Estas plataformas que hemos analizado están en el centro de las 
formas de socialización de la actualidad. Desde nuestro punto 
de vista, constituyen dispositivos en tanto tienen la capacidad 
de ordenar, organizar y normalizar las formas de ser de los 
usuarios. Existen espacios para las grietas, pero es interesante 


examinar la forma en que este dispositivo trabaja —afecta- a las 
subjetividades juveniles en pleno proceso de construcción de la 
identidad. 

Creemos que, a través de los análisis, queda claro que no 
nos estamos refiriendo solo a medios de comunicación, sino a 
dispositivos de poder-saber. En términos de poder, es 
importante tener en cuenta las formas en las que en la 
actualidad este se ejerce a través de los dispositivos digitales 
(Cobo, 2018, pp. 74-76): 


1. Vigilancia y monitoreo: la capacidad de grabar y rastrear 
los datos de nuestra vida a través de distintas plataformas 
tanto online como offline. Si bien el discurso oficial está 
centrado en la idea de que la vigilancia puede garantizar 
mayor seguridad, los datos obtenidos pueden ser 
utilizados en beneficio de terceros. El mayor éxito de la 
vigilancia está dado en el hecho de que hayamos 
naturalizado el panóptico y que, incluso, seamos los 
mismos usuarios quienes  aportemos los datos 
voluntariamente. 

2. Influencia: una de las principales funciones de los big 
data es lograr elaborar un perfil detallado de los usuarios 
de los medios sociales. A través de las funciones “Me 
gusta” o “Like” de los diversos medios, se ha reconstruido 
una detallada demografía de los gustos —disgustos- e 
intereses de cada uno/a de los usuarios. Esta técnica 
avanza hasta lograr reconocer posibles elecciones en 
términos de consumo como de preferencias políticas. 
Mucho se ha estudiado en el último tiempo sobre la 
microsegmentación -la posibilidad de llegar a cada 
público con una oferta especialmente diseñada para sus 
intereses—- y la influencia que estos procedimientos han 
tenido en distintas elecciones democráticas. 


No solo recibimos los contenidos de nuestra preferencia, sino que 
se reconstruye una realidad digital hecha a nuestra medida, 
donde encontramos personas que tienen similares gustos a 
nosotros y casi con las mismas inquietudes y aspiraciones (Cobo, 
2018. p. 74). 


1. Pérdida del autocontrol: con esto, Cobo se refiere al 
control ubicuo de la atención que ejercen los dispositivos 
digitales sobre los sujetos. Existen algunas resistencias a 
entender este fenómeno en términos de adicción del 
comportamiento, sin embargo, es notable la cantidad de 
tiempo que disponemos frente a las pantallas ofreciendo 
nuestra atención y nuestras capacidades cognitivas. El 
mismo Berardi (2016) hace referencia a las mutaciones 
de la subjetividad en la generación postalfabética, como 
el aumento de la ansiedad o la depresión. 

2. Sobrecarga cognitiva: según Cobo, “una forma alternativa 
de control y censura no está en restringir el acceso a la 
información, sino en todo lo contrario, en inundar los 
canales de comunicación con exceso de información que 
muchas veces es simplemente distracción o información 
falsa” (2018, p. 76). El multitasking, por ejemplo, ha sido 
considerado durante mucho tiempo una característica 
positiva en los seres humanos, sin embargo, ahora 
estamos notando que no necesariamente es una virtud. 
Por otro lado, la sobrecarga de información conlleva la 
imposibilidad de ordenarla y jerarquizarla; finalmente, 
contribuye a la desinformación. 


Finalmente, retomamos la importancia del dispositivo 
como red de poder-saber, pero no como una construcción 
diferente sino, en todo caso, como una continuidad de las 
formas de exagoreusis que plantea Foucault en El origen de la 
hermenéutica de sí (2016). 

La exagoreusis, dijimos, es un término que utiliza el autor 


para explicar las formas de construcción de verdad sobre sí en 
el cristianismo, especialmente en el dispositivo de la confesión, 
cuando el sujeto verbaliza los pecados hablando sobre sus actos 
y sus pensamientos. Este acto, aunque implique un 
renunciamiento, va creando certezas que vinculan al hablante 
consigo mismo y con su confesor. Aunque la tecnología se 
haya modificado, asistimos a tiempos en los que a los 
usuarios conectados parece urgirles la necesidad de hablar 
sobre sí mismos/as. Los medios sociales son escenarios 
especiales para ello, puesto que invitan al relato del aquí 
y del ahora a través de las fotos o de las preguntas 
características como ¿qué estás pensando? Las sensaciones y 
los sentimientos están presentes aun cuando no se dice nada; se 
manifiestan en la utilización de los botones que expresan 
sensaciones como “me encanta”, “me enoja” o “me divierte”. 
Todo parece estar preparado para una constante confesión. En 
etapas de construcción identitaria, como ocurre en la 
adolescencia, encontrar la voz propia resulta fundamental y los 
medios sociales se presentan como canales de expresión por 
excelencia, debido al espacio que otorgan para ello. 


1. Esta idea de “voluntad” puede ser cuestionada en términos de producción 
subjetiva puesto que en época de subjetividades mediáticas cabe 
preguntarse qué es realmente voluntario. Frédéric Lordon, en Capitalismo, 
deseo y servidumbre (2015), cuestiona la idea de servidumbre voluntaria, 
la alienación y el consentimiento en términos capitalistas. Nos 
ocuparemos de este problema más adelante. « 

2. Hemos decidido utilizar la categoría “dispositivo” tal como la plantea 
Foucault para explicar sus relaciones con la producción de subjetividad en 
un particular contexto histórico. Sin embargo, cabe aclarar que aunque 
existe diversidad de denominaciones, a lo largo de este escrito nos 
referimos a los dispositivos utilizando la categoría “nuevos medios”, 
tecnologías digitales y TIC. Respecto de la primera, Lev Manovich (2006) 
explica que resultan de la convergencia de dos recorridos diferentes, la 
tecnología informática y la tecnología mediática, y responden a cinco 
características: a) representación numérica (códigos de programación y 
digitalización de la información), b) modularidad, es decir, la estructura 
fractal de los objetos que pueden ser combinados (píxeles, caracteres, 
scrips, etc.), c) automatización de sus funciones, d) variabilidad, es decir, 
que un objeto mediático nunca existe de una vez y para siempre, sino que 
se puede ir modificando a lo largo del tiempo y e) transcodificación 


cultural, es decir, la mutua influencia entre la capa cultural y la capa 
informática de los medios. Respecto del concepto “tecnologías digitales”, 
tal como explica Manovich, este se refiere a la representación a través del 
código binario. Baricco (2019) explica que el término digital proviene del 
latín digitus, “dedo”, forma utilizada en la antigiiedad para contar; por lo 
tanto, hace referencia a número. Como sabemos, el código binario se 
construye con la combinación de los números O y 1: esto significa que 
toda la información disponible en las tecnologías digitales tiene su 
traducción al código binario. Finalmente, el concepto TIC (tecnologías de 
la información y la comunicación) es empleado en este escrito 
especialmente en los diálogos con los/as docentes de las escuelas a las 
que asistimos y en las referencias a estos diálogos. Cabe aclarar que en los 
diseños curriculares tanto nacionales como provinciales se utiliza esta 
terminología, por lo que decidimos retomarla para el análisis. « 


Escuela secundaria 
y producción de subjetividades 


La escuela como tecnología de enseñanza de las 
sociedades disciplinarias 

Podemos afirmar, con toda convicción, que la escuela es una 
institución en torno a la cual se disputan sentidos. Los debates 
actuales sobre educación giran en torno al éxito o fracaso de 
los métodos, los/as docentes, las familias y, lo que es más 
cuestionable, de los/as estudiantes desde el punto de vista de 
su rendimiento, es decir, su interés, sus ganas o su inteligencia. 
Si bien muchas voces proclaman su agotamiento y dan cuenta 
de su crisis, la escuela sigue siendo un dispositivo fundamental 
a la hora de pensar la organización social y la igualdad en el 
acceso a la cultura. 

En Vigilar y castigar. Nacimiento de la prisión (1975), 
Foucault analiza las instituciones modernas como el hospital, la 
cárcel e incluso la escuela en clave disciplinaria, como 
dispositivos de encauzamiento de la conducta. El dispositivo 
ejerce su poder disciplinario en primer lugar sobre los cuerpos 
dóciles: 


Podrían encontrarse fácilmente signos de esa gran atención 
dedicada entonces al cuerpo, al cuerpo que se manipula, al que se 
da forma, que se educa, que obedece, que responde, que se 
vuelve hábil o cuyas fuerzas se multiplican (2008, p. 158). 


El cuerpo es el territorio del poder y de las formas en las 
que se ejerza la dominación dependerá el éxito del 
disciplinamiento. No ahorra en detalles para explicar los 
mecanismos de control que se ponen en juego a la hora de 
diseñar los dispositivos de disciplina. Pero entonces, ¿qué es la 
disciplina para Foucault? Nos explica que “la disciplina no es 
ya simplemente un arte de distribuir cuerpos, de extraerles 
tiempo y de acumularlo, sino de componer fuerzas para obtener 
un aparato eficaz” (2008, p. 191). Aparecen en esta definición 
tres componentes importantes en relación con el cuerpo: el 
espacio, el tiempo y la composición de fuerzas. Para explicarlo, 
analiza en el texto una serie de principios vinculados a cada 
uno: 


1. El arte de distribuir los cuerpos: a través de la clausura, 
el encierro de los cuerpos, la diferenciación del espacio 
con el exterior teniendo en cuenta que los individuos 
deben ser fácilmente localizables a través de la división 
de zonas. Esto es, a cada cuerpo debe otorgársele un 
lugar: “El espacio disciplinario tiende a dividirse en 
tantas parcelas como cuerpos o elementos haya para 
repartir” (2008, p. 166). Mientras se pueda dar cuenta de 
las ausencias y las presencias, el dispositivo resultará 
exitoso. 


Por otro lado, destaca la regla de los emplazamientos 
funcionales, espacios disponibles para varios usos, un espacio 
útil que localice y seleccione a los sujetos de manera general e 
individual. Por último, la ubicación de los cuerpos en un 
espacio determinado: cada sujeto se define por el lugar que 
ocupa en el espacio o en una determinada clasificación. 


Y en este conjunto de alineamientos obligatorios, cada alumno en 
función de su edad, sus adelantos y su conducta, ocupa un orden 
u otro; se desplaza sin cesar por esa serie de casillas, unas ideales, 


que marcan una jerarquía del saber o de la capacidad, otras, que 
deben traducir materialmente en el espacio de la clase o del 
colegio la distribución de los valores y de los méritos (2008, p. 
170). 


No importan tanto ni los sujetos ni las subjetividades, 
carecen de importancia las individualidades ya que priman las 
etiquetas que se les atribuyen a los/as estudiantes para 
ubicarlos en un rango, en una categoría. Estos dispositivos de 
disciplinamiento dan cuenta de lo que Foucault llama una 
“microfísica del poder”. 


1. El control de la actividad en relación con el empleo del 
tiempo, marcado en las instituciones educativas por la 
utilización del timbre, que establece, por ejemplo, la 
diferencia clara entre el tiempo de juego y el tiempo de 
estudio, el comienzo de la actividad y su finalización. 
Además, se establece una temporalidad homogénea, es 
decir, todos/as los/as estudiantes realizan la misma 
actividad al mismo tiempo como “un ritmo colectivo y 
obligatorio impuesto desde el exterior” (2008, p. 176). 
Establecer una correcta correlación entre el cuerpo y el 
gesto, y del cuerpo con el objeto; es decir, en el primer 
caso se hace referencia al buen empleo del cuerpo en 
relación con los objetivos de las tareas, la posición para 
escribir, la manipulación del lápiz o la formación en fila 
para el saludo a los símbolos patrios son ejemplos de este 
mecanismo disciplinario. Para finalizar, da cuenta del 
último mecanismo vinculado a la utilización del tiempo 
que es “la utilización exhaustiva el tiempo”, es decir, a 
través de un ordenamiento, pasar de una actividad a la 
otra aprovechando al máximo el tiempo disponible, 
actividades que en la escuela se llaman “ejercicios”. 


Dice Foucault: 


Ahora bien, a través de esta técnica de sujeción, se empieza a 
conformar un nuevo objeto; lentamente, va ocupando el puesto 
del cuerpo mecánico, del cuerpo compuesto de sólidos y sometido 
a movimientos, cuya imagen había obsesionado durante tanto 
tiempo a los que soñaban con la perfección disciplinaria. Este 
objeto nuevo, es el cuerpo natural, portador de fuerzas y sede de 
una duración; es el cuerpo susceptible de operaciones específicas 
que tiene su orden, su tiempo, sus condiciones internas, sus 
elementos constitutivos. El cuerpo, al convertirse en blanco de 
nuevos mecanismos del poder, ofrece a nuevas formas de saber. 
Cuerpo del ejercicio más que de la física especulativa; cuerpo 
manipulado por la autoridad, más que atravesado por los 
espíritus animales; el cuerpo del encauzamiento útil y no de la 
mecánica racional, y en la cual, por esto mismo, se anunciará 
cierto número de exigencias naturales y de coacciones 
funcionales (Foucault, 2008, p. 180). 


1. Una vez que se ha analizado el lugar que ocupan el 
cuerpo y el tiempo que se le extrae al sujeto, Foucault 
hace referencia a la composición de fuerza; el cuerpo se 
vuelve una pieza más, movible, intercambiable en una 
compleja maquinaria; no importa tanto aquí el sujeto, 
sino el correcto funcionamiento de la máquina, cada 
pieza —cuerpo- es combinable para lograr los resultados 
óptimos. ¿Qué sucede con quienes no encajan? ¿Qué pasa 
con aquellos/as cuyo rendimiento no es el esperado? 


Este mecanismo aceitado solo puede funcionar a través 
de una orden de mando, proveniente de una jerarquía “cuya 
eficacia posa en la brevedad y la claridad; la orden no tiene que 
ser explicada, ni aun formulada, es precisa y basta con que 
provoque el comportamiento deseado” (2008, p. 193). La mera 
señalización debe ser suficiente para que la orden sea 
comprendida y ejecutada: el timbre, las señalizaciones, las 
miradas son ejemplos de ello. Para completar esta perfecta 
máquina disciplinaria, es preciso dar cuenta de los medios por 


los cuales se encauza la conducta: la vigilancia jerárquica, las 
sanciones y el examen. 

El espacio físico —la arquitectura escolar— se organiza de 
modo tal que todos/as los/as sujetos puedan ser observados al 
mismo tiempo, desde un lugar jerárquico estratégicamente 
ubicado. Esto es lo que Foucault llama “panoptismo”, una 
técnica de observación que permite el gobierno de la conducta 
por el solo riesgo de estar siendo observado/a. “El aparato 
disciplinario perfecto permitiría verlo todo permanentemente 
con una sola mirada. Un punto central sería a la vez fuente de 
luz que iluminaría todo y lugar de convergencia para todo lo 
que debe ser sabido” (2008, p. 203). 

La distribución de los premios y las sanciones funciona 
como un doble disciplinamiento: para quienes las reciben y 
para quienes no. En cualquiera de los casos, jerarquiza, divide 
y compara a los/as estudiantes de modo tal que quede clara la 
división dicotómica de los actos: lo que está bien y será 
premiado y lo que está mal y será eventualmente castigado. 


En suma, el arte de castigar, en el régimen del poder 
disciplinario, no tiene ni a la expiación ni tampoco exactamente a 
la represión. Diferenciar a los individuos unos respecto de otros 
y, en función de esta regla de conjunto —ya se la haga funcionar 
como umbral mínimo, como medio que respetar, o como grado 
óptimo al que hay que acercarse-. Medir en términos 
cuantitativos y jerarquizar en término de valor las capacidades, el 
nivel, la “naturaleza” de los individuos. Hacer que entre en juego 
a través de esta medida “valorizante” la coacción de una 
conformidad que realizar. Y, por último, trazar el límite que 
habrá de definir la diferencia respecto de todas las diferencias, la 
frontera exterior de lo anormal. La penalidad perfecta que 
atraviesa todos los puntos, y controla todos los instantes de las 
instituciones disciplinarias, compara, diferencia, jerarquiza, 
homogeniza, excluye. En una palabra, normaliza (Foucault, 2008, 
p. 2013). 


Por último, si de jerarquizar, normalizar, calificar y 
clasificar se trata, el examen es el instrumento por excelencia. 
Según Foucault, la presencia del examen lleva aparejado un 
ejercicio de poder del maestro sobre los discípulos, e inicia la 
pedagogía como disciplina. No solo es una forma de 
jerarquizar, sino que a través de los resultados del examen se 
individualiza en la diferencia, en el error, para luego agrupar 
en categorías que den cuenta de esto. 

Podríamos pensar que en Vigilar y castigar la distribución 
del conocimiento como dispositivo de las sociedades 
disciplinarias queda al margen ya que este no es el propósito 
del análisis. Sin embargo, los criterios de selección de los 
contenidos que aparecen en el currículum dan cuenta de las 
formas del “saber” —la episteme de una época-, de las que 
Foucault se va a ocupar más adelante. 

Todas estas características hacen de la institución-escuela 
una especie de máquina de educar (Pineau, 2001), un 
dispositivo que enseña modos de ser y hacer que se consideran 
socialmente aceptados en la sociedad capitalista que emerge en 
la conformación de los Estados nación. La escuela estaba 
diseñada para producir una “subjetividad pedagógica” que 
permitía habitar el dispositivo. Una subjetividad como un 
complejo entramado que se va construyendo a partir del 
vínculo con el contexto, las normas que orientan la 
convivencia, las otras subjetividades... Cuando hablamos de 
subjetividad, lo hacemos en términos de operaciones, acciones 
que los/as sujetos realizan sobre el mundo. Pero estas acciones 
no son naturales, sino “enseñadas y reproducidas por el 
dispositivo” como deseables. 


Tengo que leer un libro para la escuela o la universidad. Estoy 
obligado a subrayarlo, a identificar ideas principales, a relacionar 
ideas con ese libro con las de otro, a realizar una ficha 
bibliográfica, a ubicarlo en el conjunto de una bibliografía o en el 


programa de una materia, a producir un resumen, a contestar 
consignas; he de someterme incluso a un ritual llamado examen 
en que se me evaluará el desempeño de todas las operaciones 
anteriores: soy subjetividad pedagógica (Corea y Lewkowicz, 
2001, p. 49). 


Nos interesa particularmente la metáfora “máquina de 
educar” para dar cuenta de la complejidad de la gran operación 
pedagógica —materializada en la escuela- en la que se 
aventuraron los Estados modernos. Pineau (2001) enumera una 
serie de piezas que se fueron ensamblando para organizar lo 
que hoy entendemos por escuela y que garantizaron su triunfo 
como dispositivo de la modernidad. Entre ellas, nombra: 


+ La homología del concepto de educación con la escuela, 
que da cuenta de su legitimidad. 

+ La matriz eclesiástica de la cual deviene su 
configuración. 

+ La regulación artificial del tiempo, de los espacios, del 
agrupamiento del estudiantado y de los contenidos por 


enseñar. 

+ La pertenencia a un Estado mayor, que legitima su 
organización. 

+ La construcción del campo pedagógico y su reducción a 
lo escolar. 


+ La formación de un grupo de especialistas dotados de 
tecnologías específicas orientadas a la enseñanza grupal, 
entre otras. 


Además de las “piezas” que el autor nos ofrece para 
pensar, nos interesa especialmente la capacidad que ha tenido 
la escuela de conservar estas características similares a pesar de 
la diversidad de instituciones, contextos y sujetos involucrados/ 
as a lo largo del tiempo. 

La idea de máquina nos remonta también a la idea de 


“tecnología” que nos interesa discutir en este trabajo. La 
escuela es una máquina en sí misma, una máquina de 
producción de ciudadanos/as que ha logrado sostenerse en el 
tiempo articulando nuevas y viejas tecnologías que sostienen 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Ahora bien, ¿qué 
subjetividades buscaba formar la escuela argentina? ¿Qué 
procesos llevaron a su configuración? 

La escuela argentina, como la conocemos hoy, se expande 
a partir de la conformación de los Estados nacionales como 
forma institucionalizada y hegemónica de la educación. En la 
Argentina, la Ley 1420 de Educación Común, sancionada en 
1884, sienta las bases del sistema educativo nacional. En un 
contexto de secularización y bajo el lema de “orden y 
progreso”, nuestro país discutió de qué manera organizar su 
sistema educativo para albergar bajo una naciente identidad 
nacional a la diversidad de ciudadanos que, después de la 
primera ola de inmigración, llegaron a la Argentina. Como 
señala Adriana Puiggrós (2003), 


Según el censo de 1895 la Argentina tenía 3.995.000 habitantes, 
con un 25% de extranjeros; en 1914 se registraron 7.885.00. A 
partir de las últimas décadas del siglo XIX habían llegado 
3.000.000 de inmigrantes. El 35% de los habitantes eran 
analfabetos y la población escolar no alcanzaba el millón 
(Puiggrós, 2003, p. 95). 


Es claro que la escuela tenía mucho para aportar en este 
sentido, y aunque el debate sobre el rol de la educación, su 
financiamiento, su vinculación con la Iglesia católica o su 
relación con el trabajo costaron muchos años, la escuela se 
institucionalizó y la homologación de la educación con el 
proceso de escolarización en el imaginario nacional logró 
definitivamente su reconocimiento social. 

En su etapa fundacional, gozaba de una doble legitimidad 


(que hoy podría ser discutible) otorgada por la familia y el 
Estado, una especie de acuerdo entre estos agentes educativos 
en su predominio incuestionado para la tarea de distribuir 
conocimientos, valores y cultura. Esta importancia se debe a su 
participación en una red mayor de instituciones que (hasta el 
día de hoy) forman parte del gran aparato de organización del 
Estado moderno. Esta situación le otorga cierto grado de la 
legitimidad social, ya que, por ejemplo, tiene la capacidad de 
conferir titulaciones oficiales que acreditan que quienes 
pasaron por sus aulas han sido sujetos escolarizados y 
participan de la cultura oficial. 

Por otro lado, las familias depositaban su confianza en la 
gran operación educativa, que era la metáfora del progreso. 
Sobre esto, Serra y Fatore (2006) comentan: 


Podríamos decir que los Estados modernos necesitaban la escuela, 
en tanto debían atender a las exigencias de legitimidad del nuevo 
orden político, pero —y quizás fundamentalmente— la escuela 
estaba llamada a promover en las nuevas generaciones el sentido 
de pertenencia a un espacio social determinado, que era el 
nacional, y que se compartía con otros ciudadanos (Serra y 
Fatore, 2006). 


Las tecnologías de comunicación e información en la escuela 
secundaria 

Hemos comenzado este trabajo cuestionando la idea 
generalizada de un estudiantado hiperconectado como nuevo 
interlocutor en las sociedades de la información, puesto que 
reconocemos que el acceso a los dispositivos móviles y a la 
conectividad no es equitativo en diversos contextos. Avanzamos 
conceptualizando la experiencia escolar en contextos de 
pobreza para dar cuenta de la necesidad de comprender las 
características sociales y económicas de los/as sujetos antes de 
hacer cualquier análisis vinculado a las tecnologías de 


comunicación e información. 

En este apartado, pretendemos reflexionar con respecto al 
vínculo de las tecnologías y la escuela secundaria. Para ello nos 
preguntamos: ¿cuáles son los cambios introducidos por el 
discurso tecnológico en las lógicas institucionales? ¿Cuáles son 
los mandatos tecnológicos que circulan en las escuelas? ¿Cómo 
se materializan en las prácticas pedagógicas? Intentaremos 
explicar a partir de los aportes de distintas/os especialistas qué 
ha cambiado (y qué no) en la escena escolar a partir del 
modelo 1:1 y la proliferación de los dispositivos móviles. 

Durante 2010, se inició en la Argentina el programa 
Conectar Igualdad (PCD) como política pública de inclusión 
digital, que significó “una nueva instalación de las tecnologías 
en el sistema educativo” (Maggio, 2012). Esta afirmación nos 
viene muy bien puesto que nos interesa problematizar la idea 
de “nueva” tecnología. A partir de la implementación del PCI, 
el discurso tecnológico retomó centralidad entre docentes, 
estudiantes y directivos: ¿cómo enseñar con las notebooks? 
¿Cómo usarlas? ¿Qué hacen los/as chicos/as con la tecnología? 
Fueron preguntas que circularon en las instituciones educativas 
con regularidad. Hasta 2014 -año en el que el programa 
comienza a perder fuerza—, seiscientos mil docentes habían sido 
capacitados!!! en las TIC. En este momento, proliferaron las 
investigaciones y los proyectos de intervención, y la necesidad 
de incorporar las “nuevas tecnologías” en el aula se 
convirtió en un discurso común entre los docentes, 
quienes, por supuesto, tenían acuerdos y resistencias. Cuando 
el programa se dio de baja en el año 2016, la inquietud se 
había ubicado en la centralidad del debate pedagógico. 

Sin embargo, el estudio de la tecnología en el ámbito 
educativo se remonta a mediados del siglo pasado. Según 
Manuel Área Moreira (2009), es posible reconocer distintas 
etapas en el desarrollo de la disciplina: un primer momento 
vinculado con la formación militar en los Estados Unidos 


durante los años cuarenta, a partir de la necesidad de formar 
rápida y simultáneamente a las personas que debían asumir 
obligaciones bélicas. Posteriormente, durante los años 50 y 60 
(con la difusión de los medios de comunicación masiva), 
comienzan a implementarse de manera sistemática en la 
educación formal contenidos provenientes de la televisión, la 
prensa y el cine. Además, la influencia de la psicología 
conductista favoreció este proceso. Durante los años 70, se 
profundiza la mirada técnica que busca mejorar el aprendizaje 
a través de la implementación de tecnologías. El modelo 
tecnocrático que imperaba en las teorías pedagógicas constituía 
un escenario favorable para estas iniciativas. 

En los años 80 y 90, la mirada tecnocrática comienza a 
ponerse en cuestión puesto que entendían a la educación como 
un proceso estandarizado y unidireccional. Según Cotik y 
Monteverde (2016), las primeras instituciones de educación 
media que comienzan a trabajar con computadoras son el 
Colegio Nacional de Buenos Aires y las Escuelas Técnicas 
(ENET) en 1983, estas últimas a partir de la creación del Plan 
Nacional de estudios de Técnico en Computación (resolución 
2644/83). Durante los años 90, comienzan a aparecer los 
primeros laboratorios informáticos, en un primer momento 
como iniciativa de las escuelas de gestión privada. Más 
adelante, luego de la sanción de la Ley Federal de Educación en 
1993, los programas PROMEDU y PROMSE!?! sirvieron de 
financiamiento para dotar a las instituciones educativas de 
laboratorios informáticos. La Ley Nacional de Educación, 
sancionada en 2006, incorpora en el artículo 11.” la necesidad 
de desarrollar competencias que permitan manejar los nuevos 
lenguajes producidos por las TIC como base de la educación 
argentina. Esto sienta las bases para la implementación del 
Programa Conectar Igualdad a tono con otros programas de la 
región como el plan Ceibal en Uruguay.!*! 

Asistimos a la instalación del discurso de lo “nuevo” como 


un imperativo que contrapone a la escuela y a la tecnología en 
frases tales como “hay que incorporar las tecnologías (nuevas 
tecnologías, TIC) en el aula” en las conversaciones con los/as 
docentes. Sin embargo, tal como venimos afirmando, la escuela 
es en sí misma una tecnología de la enseñanza que se ha valido 
de otras tantas, como la tiza, el pizarrón o las computadoras, 
que han sido objeto de múltiples análisis en el campo de la 
didáctica o de la tecnología educativa (Litwin, 1995; Maggio, 
2012, 2015 y 2018; Lion, 2006). Olvidar esto significa quitar a 
la escuela todo el contenido político-ideológico del que nos 
hemos ocupado hasta el momento y poner el foco en los objetos 
técnicos por sobre las implicancias cognitivas de cada lenguaje. 

Consideramos importante problematizar este discurso en 
términos de imperativo tecnológico (Álvarez Revilla, 1993) 
como la inclinación a someternos a las nuevas tendencias sin 
cuestionar que sean portadoras, o no, de una mejora real. Esto 
no significa que discutimos la necesidad de incorporar las 
tecnologías en las prácticas de enseñanza, sino que esto se haga 
sin intermediar la crítica de los sentidos sociales que se ponen 
en juego. Lo que oculta el discurso tecnológico cuando se 
presenta como imperativo, que se traduce en aplicación técnica 
de plataformas, recursos, redes sociales o aplicaciones, son las 
relaciones entre tecnología, educación y sociedad, entre 
escuela, nuevos medios y democracia, entre subjetividad 
mediática y neoliberalismo. 

La suspensión del modelo de inclusión digital en 2016, 
construido alrededor de la idea de una computadora por 
estudiante (1:1), sumada a la rápida masificación de los 
teléfonos celulares smartphone, enfrenta a las instituciones a un 
desafío pedagógico distinto sin mediar la posibilidad de 
elaborar el anterior. En síntesis, la portabilidad trae aparejada 
una nueva situación educativa que requiere reformular las 
preguntas vinculadas con la enseñanza, el aprendizaje y la 
convivencia en la escuela. Claramente, observamos que se 


reconoce una importancia de incorporar los recursos 
tecnológicos a la enseñanza, aunque predomina el 
sostenimiento de una mirada tecnicista respecto de la 
tecnología educativa propia de su configuración. Litwin (1995) 
y su equipo ya reflexionaban sobre la identificación de las 
tecnologías educativas con las propuestas tecnocráticas que 
dejan “de lado las preocupaciones ideológico-políticas y ético- 
filosóficas” (Litwin, 2015, p. 27). En este sentido, destacamos el 
aporte a la comprensión de las relaciones entre pedagogía y 
tecnologías que nos aporta el concepto de pedagogías 
emergentes de Adell y Castañeda (2012), quienes destacan que 
las tecnologías emergentes no necesariamente implican 
innovación pedagógica, dado que en muchos casos aportan o 
potencian planteos pedagógicos bien conocidos. 

Finalmente, advertimos en los programas educativos —e 
incluso en el lenguaje coloquial- la tendencia a nombrar a las 
tecnologías como “nuevas”. Consideramos importante poner en 
cuestión este concepto que ya ha sido utilizado para nombrar 
otros movimientos pedagógicos paradójicamente antiguos 
(como es el caso de la “escuela nueva”). ¿Qué es lo nuevo? 
¿Hasta cuándo un objeto, un movimiento o una tendencia 
pueden caracterizarse como nuevas? Como una primera 
respuesta, podríamos decir que la escuela en sí misma 
constituye una tecnología de la enseñanza que se sostiene en 
otras tecnologías como el pizarrón o el cuaderno. La tendencia 
a hablar de “nuevas” se implanta en el ámbito educativo a 
partir de la irrupción de los primeros laboratorios informáticos 
en los años 80. Hoy en día, la actualización de los dispositivos 
digitales es cada vez más rápida, sin embargo, las más 
novedosas podrían vincularse con el internet de las cosas, las 
herramientas holográficas para la enseñanza, los videojuegos y 
la gamificación, entre otras. Por otro lado, tal como plantea 
Lion (1995), la tendencia naturalizada de vincular la 
innovación con las tecnologías —esto es, la necesidad de 


incorporar cada nuevo desarrollo por considerarlo “moderno”-— 
implica ampliar la mirada y reconstruir críticamente lo que 
sucede en las aulas con las tecnologías y su consumo. Las 
escuelas analizadas en este trabajo, por ejemplo, no cuentan 
con acceso a internet ni con laboratorios informáticos 
completos. En estas condiciones el planteo de la innovación 
educativa solo a través de tecnologías “nuevas” excluye a todas 
las instituciones que no pueden acceder a los recursos ni a las 
capacitaciones, mientras que legitima un discurso -generado 
por el mercado- en donde no importan tanto los fundamentos 
de las propuestas sino simplemente los objetos y las prácticas 
que las sustentan. 

La principal inquietud que moviliza este trabajo es pensar 
a los y las jóvenes como productores de subjetividad en 
relación con los medios sociodigitales, sin embargo, no 
naturalizamos el acceso a las tecnologías ni lo asumimos como 
punto de partida del análisis. Entendemos que la brecha digital 
sigue vigente en nuestro país y en nuestras escuelas y que la 
ausencia de políticas públicas en este sentido es una nueva 
forma de exclusión social y educativa. No garantizar el acceso a 
las tecnologías ni educar para su utilización responsable en 
términos éticos y políticos es una forma de legitimar la 
desigualdad educativa. 


El agotamiento de la subjetividad estatal. La escuela en la 
sociedad de la información 

Ignacio Lewkowicz, en Pensar sin Estado (2003), analiza el 
desfondamiento de la maquinaria estatal como productora de 
sentidos. No denuncia el agotamiento del Estado como forma 
de organización, sino las limitaciones de todo el entramado 
público para producir subjetividad, es decir, para darnos un 
fondo desde donde pensar. Uno de los signos de este fenómeno 
es la emergencia del consumidor como sujeto social e histórico 
relevante y como lugar de enunciación. Ciudadano o 
consumidor: ¿quién es el soberano? ¿Cómo se instituye el lazo 


en torno a las libertades individuales de los/as consumidores? 
¿Qué tipo de subjetividad se instituye ante el agotamiento del 
Estado como fondo del pensamiento y la acción? “El Estado 
representa el lazo social. ¿Desde dónde se instituye el lazo? 
Desde algún discurso. Ese discurso monta a la vez la ficción del 
lazo y la representación del lazo en el estado” (Lewkowicz, 
2004, p. 27). 

El lazo social es importante como modo de representación 
de un todos/as, articula la posibilidad de agrupamiento en un 
sentido compartido que llamamos “pueblo”. Sin este supuesto, 
se agota también la idea de comunidad. Por eso pueblo no es lo 
mismo que gente, ni población, porque el concepto nos remite 
a la idea del lazo social. La escuela es parte de este 
agotamiento que describen Corea y Lewkowicz como parte del 
entramado estatal, entre otras cosas por la centralidad del 
paradigma de la información y del entretenimiento. Este 
paradigma atraviesa la experiencia pedagógica y la interpela. 
Nuestra escuela, como productora de subjetividad propia de las 
sociedades disciplinarias, ha basado su hegemonía en la 
centralidad del saber, en la lógica alfabética y en la 
domesticación de los cuerpos. Nos ha formado en el saber 
enciclopédico y en la acumulación de datos. 


La comunidad actual no es comunidad de sentido, sino 
comunidad virtual. El pasaje de la comunicación a la información 
comporta la destitución de un elemento clave en la constitución 
de la subjetividad pedagógica y estatal: el código que es también 
un instituido. De modo que la destitución del código y la 
consiguiente destitución de la comunicación en el entorno 
informacional se  vislumbran como condicionantes del 
agotamiento de la subjetividad pedagógica (Corea y Lewkowicz, 
2001, p. 41). 


En la llamada “sociedad de la información”, como docentes 


institucionalizados  —subjetividades  pedagógicas- cabe 
preguntarse: ¿qué operaciones subjetivas produce la 
información? ¿Cómo conviven las lógicas disciplinarias propias 
de las instituciones educativas con la emergencia de la 
información? ¿Cómo nos interpela la circulación de diversas 
informaciones? ¿De qué manera volver a dar sentido a los 
saberes institucionalizados? 


1. Según Censo Nacional de Instituciones Educativas 2014 (Ministerio de 
Educación de la Nación). « 

2. Programa de Mejora a la Educación y Programa de Mejora al Sistema 
Educativo, respectivamente. « 

3. Asimismo, estas iniciativas tienen antecedentes en otras experiencias 
como One Laptop per-Child (2005), programa creado por Nicholas 
Negroponte (Creador del Laboratorio de Medios del MIT), cuyo objetivo 
era distribuir computadoras XO-01 para los/as niños/as a través de los 
gobiernos, propiciando también la interacción de las familias. En América 
Latina, se aplicó este programa en Perú, Colombia, Uruguay, Nicaragua y 
Venezuela (Manso y otras, 2011). + 


Segunda parte 


La escuela secundaria pública 


Entre la subjetividad pedagógica 
y la subjetividad mediática 


Estamos embarcados en este proceso de división social general de 
la producción de subjetividad y no hay vuelta atrás. Por eso 
mismo debemos interpelar a todos aquellos que ocupan una 
posición docente [...] todos aquellos cuya profesión consiste en 
interesarse por el discurso del otro. Se encuentran en una 
encrucijada política y micropolítica fundamental. O hacen el 
juego a esa reproducción de modelos que no nos permiten crear 
salidas a los procesos de singularización, o, por el contrario, 
trabajan para el funcionamiento de esos procesos en la medida de 
sus posibilidades y de los agenciamientos que consigan poner a 
funcionar. 


Guattari y Rolnik, 2013 


La escuela como dispositivo híbrido 

Frente a todo lo que se ha analizado hasta aquí en torno a la 
escuela, los nuevos medios y la subjetividad, nos interesa 
retomar el análisis de la importancia del concepto de 
dispositivo para dar cuenta de su capacidad subjetivante. En 
nuestra hipótesis inicial, planteamos que los y las estudiantes 
que asisten a las escuelas secundarias públicas del gran 
Mendoza producen particulares modos de comunicarse, 


relacionarse con sus pares, forjar lazos de amistad, construir 
identidad y aprender a partir del uso de los medios digitales. 
Esta mediatización de la subjetividad individual y colectiva 
atravesada además por las condiciones de clase y género entra 
en tensión con las lógicas institucionales que la escuela como 
tecnología del saber —acuñada bajo las lógicas disciplinarias— 
sostiene y exige tanto en las formas de ser estudiante como en 
las contradictorias relaciones que establece con el conocimiento 
escolarizado. 

Para profundizar el análisis, nos interesa hacer foco en la 
tensión que, en torno a los medios digitales, se genera entre las 
lógicas de la escuela como dispositivo de las sociedades 
disciplinarias y las lógicas mediáticas propias de las sociedades 
de control. Sin pretender resolver esta tensión, sino con el fin 
de problematizarla, indicamos que la escuela ha devenido en 
“dispositivo híbrido”.!!! 

Los medios sociodigitales habitan las aulas y con ellos 
emerge la posibilidad de acceder a la información, contactar 
con amigos/as, escuchar música o mirar videos al mismo 
tiempo que se desarrollan las clases. Como hemos expresado, 
las dinámicas mediáticas invaden las escuelas y ponen en jaque 
las estructuras del saber institucionalizado, de la disciplina 
escolar y de la producción de la subjetividad moderna-estatal. 

No podemos negar que los/as jóvenes habitan el 
dispositivo escolar con nuevas lógicas; en términos de Serrés 
(2012), los Pulgarcitos y Pulgarcitas viven en una sociedad del 
espectáculo que los mismos adultos hemos convertido en una 
sociedad pedagógica. Corea (2011) explica que estas nuevas 
formas de vincularse con el conocimiento no son privativas de 
las capacidades cognitivas. Cuando los docentes decimos “los 
chicos no saben leer”, deberíamos agregar “como la escuela 
necesita que lean”. Es por esto por lo que cuando hablamos del 
desfondamiento de la institución educativa estamos pensando 
en la necesidad de redefinir, reconceptualizar, el tipo subjetivo 


“alumno” e incluso “docente”. 

Hemos dicho también que algunas de las notas que 
caracterizan a la escuela podrían estar agotadas, puestas en 
jaque por las formas que impulsan los nuevos medios presentes 
en el aula. Podríamos pensar en algunas como el encierro, el 
control permanente, la disciplina o las formas tradicionales de 
distribución del conocimiento, pero ¿realmente lo están? 
Pensemos en las sanciones disciplinarias, que a pesar de la 
resistencia de los/as jóvenes se siguen distribuyendo en función 
de reglamentos más o menos consensuados. 

No obstante, la experiencia escolar sigue siendo 
trascendente para algunos/as jóvenes que asisten a las 
instituciones. Ya sea que la pensemos como espacio de 
socialización, como lugar de encuentro con otros/as o como un 
espacio para aprender y “poder ser alguien en la vida”, sigue 
funcionando como referencia de sentido en sus trayectorias 
vitales: 


—Porque sí, si estudiás te facilita buscar un trabajo. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 1.” EA) 


—Entonces, ¿ a ustedes les parece que la escuela ocupa un lugar 
importante en la vida de ustedes, de sus amigos, de sus conocidos? 


—SÍ. 

—SÍ. 

—Es que sí, porque si no, ¿qué vas a hacer el día de mañana? 
(Entrevista grupal con estudiantes. 1.” EA) 


—A mí me gusta cuando en vez de estar sentado en mi casa, 
vengo acá con los pibes. 

—Está bueno porque estás con los amigos. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 1.” EA) 


Este trabajo busca reconocer las potencialidades de la 


escuela en tanto que la entendemos como principal garante 
(junto con el Estado y las familias) del pleno derecho a la 
educación. Queremos corrernos de la idea del agotamiento del 
dispositivo pedagógico en términos de discurso totalizante, 
puesto que entendemos que, según estas experiencias que 
hemos compartido en el espacio escolar, aun con todas las 
posibles críticas, sigue disputando sentidos en términos 
institucionales y sociales, personales y colectivos y que 
participa, en tanto agente del Estado, en garantizar el derecho 
a la educación. Pablo Pineau (2008) explica que, ante el 
contexto de desigualdad, la escuela y los docentes, como 
agentes del Estado, deben ser capaces de restituir derechos en 
tanto que se logre superar el mandato homogeneizante de la 
escuela tradicionalmente concebida. 

Pensar a la escuela como un dispositivo híbrido en relación 
con la producción de subjetividades en torno a los nuevos 
medios nos permite entenderla en permanente tensión entre las 
lógicas de disciplinarias y las del control. Tal como explica 
Foucault (1976), el dispositivo disciplinario y el de control no 
son mutuamente excluyentes ya que, al tratarse de niveles 
diferentes, pueden darse al mismo tiempo. En la escuela, se 
conjugan el espacio de lo público con las lógicas del mercado 
que imponen las plataformas que utilizamos para enseñar; la 
tensión Estado-mercado; la discusión formación e información, 
el encierro y las “redes”, los saberes y los datos. No concebimos 
esta relación en términos dicotómicos sino de tensión, ya que 
entendemos que es justamente la forma dicotómica, casi 
caricaturesca, la que nos impide pensar la complejidad de la 
tensión y los distintos atravesamientos -como el currículum, las 
normativas, las prácticas docentes, las tecnologías- que dan 
identidad a “lo escolar”. Abogamos por  visibilizar la 
complejidad a fin de lograr problematizar la enseñanza, el 
aprendizaje y los vínculos en nuestras instituciones. 


La escuela, los medios sociodigitales y el aprendizaje 


Este sufrimiento por la superfluidad es el tipo de sufrimiento 
propio de la información. 


Corea y Lewkowicz, 2011 


Durante mucho tiempo, la escuela y la pedagogía (como 
teoría de la educación) ostentaron tanto el monopolio del 
conocimiento como el saber sobre su transmisión, es decir, 
sobre la enseñanza. El filósofo Estanislao Antelo (2012) 
reflexiona en un encriptado y riguroso ensayo sobre el estatuto 
actual de la pedagogía los cambios a los que se enfrenta la 
disciplina frente a “la eventual sustitución de la potencia del 
término transmisión por la omnipresencia de la comunicación y 
la información” (2012, p. 61). Según el autor, una de las notas 
de la pedagogía que la comunicación y la información ponen 
en cuestión es la temporalidad como promesa del largo plazo 
frente a la demanda del ahora, siempre cambiante. En este 
terreno incierto, los saberes tradicionales son puestos en 
cuestión y junto con ellos las operaciones tradicionales 
vinculadas a la enseñanza. 

En las entrevistas realizadas, se observa cierto acuerdo 
entre los/as estudiantes en que utilizan internet para aprender 
contenidos que se encuentran tanto dentro como fuera de la 
currícula oficial; frente a esto, nos preguntamos: ¿cómo 
significan estos/as estudiantes los saberes que circulan en las 
plataformas digitales? ¿Qué relación tienen, según su 
percepción, con los que aprenden en la escuela? ¿Qué tipos de 
saberes consideran válidos los/as estudiantes? 

Proponemos una caracterización de los saberes que 
destacan los/as jóvenes, a partir de los testimonios recolectados 
en las entrevistas grupales. Estos pueden ser reconocidos como 
datos, saberes instrumentales y contenidos de divulgación. A 


continuación, se detalla cada uno. 

1. Datos: la información que los/as estudiantes necesitan 
está al alcance de un clic. Google, herramienta de búsqueda 
indiscutida, parece funcionar como una gran memoria virtual 
donde se alojan todos los datos necesarios para completar las 
tareas escolares: 


—¿Y ustedes creen que internet sirve para aprender? 
—Sí, porque sirve para buscar resultados. 


—Buscás cosas, lo que quieras. 
(Entrevista a estudiantes. 1.” EF) 


1. Saberes instrumentales: muchos de las/los estudiantes 
entrevistados expresaron que utilizan internet, las 
aplicaciones y especialmente YouTube para aprender 
saberes vinculados con lo instrumental, es decir, con el 
“saber hacer”. Se destacan entre ellos los tutoriales de 
cocina, peluquería, maquillaje o guitarra. 


—A mí me gusta tocar la guitarra. 
—¿Aprendiste guitarra solo? 
—Estoy aprendiendo. 
—¿Vas a un profe? 
—No, solo, solo. 
—¿Y cómo hac és ? 
—Con una aplicación del celular. 
—Ah, qu é copado. ¿Qué aplicación? 
—Eh... Yousician... creo. 
(Entrevista grupal a estudiantes. 5.” EF) 


—También me meto para ver videos ahí, videos de peinados, 
de cómo se hacen. 

-SÍ. 

—Te dan los tutoriales. 

—Es más rápido. 


—Ajá, es más rápido. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EA) 


1. Contenido de divulgación: los documentales o videos 
breves sobre historia universal o animales, plantas o 
curiosidades son contenidos que la/os estudiantes buscan 
(o encuentran) en internet y que, por sus características, 
consideran como una fuente de conocimientos. 


—Bueno, por ejemplo... como te estaba diciendo recién... yo en 
YouTube aprendí un montón de los nazis, del mar... qué sé yo... 
curiosidades que para mí son importantes. (Entrevista con 
estudiantes. 3.” EF) 


A pesar de que las diferencias entre el conocimiento 
institucionalizado (ordenado, regulado, secuenciado) y la 
información que circula a través de internet resultan claras, 
las/os jóvenes reconocen que aprenden de manera autodidacta 
utilizando los medios sociodigitales. Si observamos con 
atención, muchos de los contenidos, que en redes, a excepción 
de los instrumentales, podrían desarrollarse en la escuela o 
derivan de los contenidos trabajados en clase. Sin embargo, 
cabe recuperar aquí el rol docente, que ayuda a ordenar, 
jerarquizar e incluso seleccionar: “Dicho de otro modo: enseñar 
es, siempre, exponer de modo ordenado aquello que se ha 
descubierto de modo más o menos aleatorio: el libro que 
escribo, el curso que doy, siempre son reconstrucciones a 
posteriori” (Meirieu, 2008). 

Baricco (2019) explica que la esencia de la revolución 
digital, y por lo tanto su éxito, radica en que su formato emula 
la sensación de un videojuego. La experiencia digital propone 
una sensación de movimiento que escapa de la linealidad 
propia de la modernidad que pretende ordenar el mundo en 
zonas mutuamente excluyentes, protegidas y no comunicables. 


La posibilidad de “linkear”, de ir y volver entre sitios web, 
abrir pestañas y más pestañas, permite una experiencia 
diferente donde el movimiento es la norma indiscutible. En este 
contexto, la institución ha sido puesta a competir con el 
movimiento, pareciera que todo lo que necesitamos aprender 
está en los dispositivos móviles, más rápido, mediado, 
interactivo y divertido. Estamos, según Martin Barbero (2002), 
frente a nuevas figuras de la razón basadas en la 
deslocalización y la fragmentación, lo que posibilita sacar al 
saber de los espacios del control que tradicionalmente lo han 
legitimado, entre ellos el libro, cuya lógica de linealidad y 
secuencialidad dieron fundamento a la estructura escolar. 


Son cambios que no vienen a reemplazar al libro sino a relevarlo 
de su centralidad ordenadora de las etapas y los modos de saber 
que la estructura-libro había impuesto no sólo a la escritura y la 
lectura sino al modelo entero del aprendizaje: lineariedad 
secuencial de izquierda a derecha, tanto física como mental, y 
verticalidad del arriba hacia abajo, tanto espacial como simbólica 
(Martín Barbero, 2005). 


Escuela y medios, ¿cuál es la percepción de los/as jóvenes 
al respecto? 


—¿Y en dónde creen que se aprende más? 
—En internet. 
—Mtmm, en internet. 
—Porque buscas lo que querés aprender. 
—Claro, buscás lo que te interesa. 
—En la escuela te enseñan lo que ellos quieren. 


—La escuela te enseña lo que no querés. 
(Entrevista grupal a estudiantes. 3.” EF) 


En la escuela se aprenden aquellas cosas que “no querés 
aprender”. Esta apreciación no es nueva ni original entre los/as 
estudiantes, incluso si analizamos la prensa diaria podremos 
observar que las demandas que los/as jóvenes y la sociedad le 
hacen a la escuela giran en torno del aburrimiento o el “sin 
sentido”. Sería extraño que un/a joven en plena adolescencia 
dijera que le parece placentero estar sentado una hora y media 
mirando un pizarrón. La premisa de que la escuela es gris y 
aburrida frente a la propuesta novedosa y divertida de “la 
tecnología” ha tomado el estatus de discurso totalizante, 
incluso hacia dentro de las instituciones. 

Un debate que tensa este reclamo se vincula con la 
pregunta sobre lo que debe enseñar efectivamente la escuela, 
aquello que los jóvenes quieren aprender o aquello que tienen 
derecho y necesitan saber. Retomando la perspectiva del 
derecho, Pablo Pineau (2008) explica que 


En muchos casos, los “intereses” de los alumnos son 
comprendidos como elementos innatos y asociales a los que debe 
someterse la totalidad del accionar educativo. Esto es, no se 
concibe a lo que interesa a los alumnos como producto de 
experiencias sociales como el consumo y los medios de 
comunicación, sino como marcas identitarias propias y 
personales, “verdaderas”, que deben ser respetadas a rajatabla, 
por lo que todo intento de cuestionamiento y modificación es per 
se una práctica educativa autoritaria entendida como 
“imposición” (2008, pp. 23-24). 


Si bien hay un vasto análisis sobre la educación basada en 
los intereses que recorre más de cien años del pensamiento 
pedagógico, vale la pena retomarlo en este contexto, sobre todo 
frente al resurgimiento de algunas metodologías de la escuela 
nueva resignificadas a la luz de las “nuevas” tecnologías. Las 
preguntas que corresponde hacernos podrían ser: ¿de dónde 


vienen los intereses? ¿Quién/es los generan? ¿Son 
individuales? Y si vamos un poco más lejos, ¿cómo esos 
intereses se convierten en deseos? Deseo, en este caso, de 
aprender. Podríamos pensar, teniendo en cuenta esto, ¿cuál es 
el sentido transformador de la tarea pedagógica? 
Recuperaremos estas preguntas en las conclusiones. 


Hasta que se te acabe la batería: reflexiones sobre el 
tiempo y la atención 


¿Cuán voluntaria es la servidumbre voluntaria? 


Lordon, 2015 


El surgimiento de los dispositivos móviles ha generado 
varios cambios en las formas de habitar el mundo, uno de ellos, 
al que quisiéramos prestarle especial atención, es la utilización 
del espacio y del tiempo educativo, puesto que la operación de 
la enseñanza se disputa el tiempo y el espacio con los 
dispositivos que aparecen, en el discurso de los docentes, como 
distractores. Por otro lado, en las entrevistas grupales con 
estudiantes, nos comentaron que utilizan el teléfono “todo el 
día” o “casi todo el día” para escuchar música, jugar o 
conversar con amigos/as. La portabilidad ha permitido llevar 
información o recuperarla de las plataformas de streaming aun 
cuando no haya conexión a internet; en cualquier momento y 
en cualquier lugar. 


—¿Cuánto tiempo pasan con sus celulares? 
—Ufff. 
—A veces no nos damos ni cuenta. 
—En el celular, más de 20 horas. 
SÍ... puede ser. 
—Te despertás, son las 5 de la mañana, te levantás a tomar un 


vaso de agua, agarrás el celular y mirás las redes sociales antes de 
irte a dormir. 

—Yo debo tener crédito como para estar todo el día... 

—Yo, cuando tengo, son más de 20 horas seguro... 

—En la compu no tanto. 

—Es depende cuándo, si tenés internet o no. En qué lugar 
estés. Yo creo que un poco menos... 6 horas, 7 horas. Pero en el 
momento que me pongo a contestar, no me pongo a responder 
mensajes ni eso. 

Yo desde que me acuesto... ehhh, desde que me despierto 
hasta que me acuesto todo el tiempo. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 5.” EF) 


—Es como que es un cincuenta y cincuenta. Cincuenta por 
ciento internet, cincuenta por ciento música. Me encanta 
escuchar música y estoy siempre con los auriculares. Usted me ve 
y estoy siempre con los auriculares. O sea, mientras estoy 
leyendo, estoy escuchando música. Y todo el día vendría siendo, 
me levanto y agarro las cosas que tengo que hacer y sigo usando 
el celular hasta que me voy al colegio y acá, después, a veces lo 
uso porque no enganchaba el WhatsApp y no tiene contraseña. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EA) 


Berardi (2016) analiza las características de la 
generación!?! celular conectiva y explica que “la mente infantil 
se forma en un ambiente mediático totalmente diferente 
respecto de la humanidad moderna y experimenta el tiempo 
según una modalidad fragmentaria y recombinante” (2016, p. 
81). El autor sostiene que la percepción se transforma de una 
“frecuencia continuada” a un conjunto de fragmentos 
recombinados. Mientras escuchan música, los/as jóvenes 
pueden mirar redes sociales, comentar fotos y compartir la 
tarea a través de WhatsApp. Este fenómeno, que se ha 
potenciado con el desarrollo de las tecnologías digitales, ha 
sido llamado “multitasking”, esto es, la capacidad de hacer (y 
poner atención a) varias actividades al mismo tiempo. Algunos 


estudios dan cuenta de que esta capacidad caracteriza a la 
llamada “generación net” (Prensky, 2001), sin embargo, otros 
autores ponen en cuestión no solo la calidad de las actividades 
sino sus consecuencias cognitivas, como la saturación o pérdida 
de la atención (Berardi, 2016, 2017). 

Entre los estudiantes que entrevistamos, pudimos dar 
cuenta de que esta posibilidad de “atender a varias cosas a la 
vez” les permite evadirse de situaciones que les generan 
displacer; ejemplo de ello es el posible aburrimiento en la clase 
y la estrategia de escuchar música con sus auriculares para 
evitar el momento. 

Por otro lado, los mismos estudiantes comentan que el uso 
del celular ha transformado la forma de estar con los otros en 
un mismo tiempo y espacio: 


—¡Claro! Además, es como que nos alejamos mucho de las 
personas. Estamos como mucho [tiempo] metidos en el teléfono. 
—Estamos muy aislados del mundo. 
—Nos aislamos. 
—Nos están hablando y... 
—Claro, y estás “ajá, ajá”... 
—Estamos en internet con el celular y seguís con el celular 
—Hasta que se te acaba la batería. 
(Entrevista Grupal con estudiantes. 3.” EA) 


—Menos cuando vamos a la escuela. Bueno, sí, a veces me 
fijo, sí. Pero no es que estoy todo el tiempo con el teléfono. Si no, 
cuando estoy en mi casa, sí, estoy todo el tiempo. 

—Es para pasar el rato. 

—No, yo no paso el rato, sino que directamente estoy todo el 
tiempo con el teléfono. Como que le doy bola a mis papás y todo, 
pero estoy con el teléfono. 

(Entrevista grupal a estudiantes. 3.” EF) 


La experiencia del multitasking ofrece la sensación de poder 


hacer muchas cosas, estar con diferentes personas y atender a 
varias situaciones a la vez. Sin embargo, los relatos de estos 
jóvenes nos permiten pensar en el agotamiento de la sensación 
“del todo” en la experiencia del aislamiento y la saturación. En 
lugar de “hacer muchas cosas a la vez”, la idea que parece 
operar es la de la posibilidad de “no hacer nada”, o por lo 
menos no lo que la situación propone. 

Esta experiencia se produce por la cantidad de información 
que los/as jóvenes tienen a disposición. Berardi (2017) utiliza 
una analogía de las ciencias económicas para describir este 
proceso y la sensación que produce. Mientras que en la 
economía se utiliza el concepto de inflación para describir el 
aumento de los precios y la disminución de la capacidad de 
compra, la inflación semiótica implica una mayor cantidad de 
signos que genera cada vez menos significados y dificulta la 
capacidad de interpretarlos. Estamos frente a una forma de 
engañar al tiempo para “potenciar” su productividad. Pero 
entonces, ¿qué se produce? 

Desde la lógica del capitalismo (Yves Citton, 2017), 
entendemos que se produce un tiempo de captura de la 
atención. La atención y el tiempo son puestas a trabajar para 
generar lucro a través de la publicidad y sobre todo para 
capturar el deseo de ser otro/a, de estar en otro lugar, con otra 
gente, haciendo otra cosa. Ofrece la ilusión de crear otros 
mundos paralelos que se desploman frente al reto del docente o 
la quita del dispositivo en el aula. Quizá no alcance, como 
estrategia que promueva la motivación para captar la atención 
(como dispone la didáctica), proponer la utilización de los 
celulares para evitar la fuga de la atención de la clase hacia 
otros —posibles— territorios digitales; el dispositivo de captura 
no deja escapar ni a estudiantes ni a docentes; es más grande y 
atractivo, casi inalcanzable para la institución escolar y, 
paradójicamente, está al alcance de la mano. Las/os niños y 
jóvenes se han convertido en un nicho del mercado 


tecnológico, cada vez existen más ofertas orientadas a su 
entretenimiento, como los canales de televisión, internet y los 
videojuegos en línea. El hecho de que los consumos de internet 
estén individualizados supone que el usuario pueda movilizarse 
con sus dispositivos y tenga una experiencia cada vez más 
personalizada. El multitasking se presenta como una 
característica de la llamada “generación digital”, pero esta idea 
generalizada sobre la cultura juvenil se convierte en un 
discurso totalizante que “no representa una descripción de lo 
que en realidad los niños y los jóvenes son, sino un conjunto de 
mandamientos acerca de lo que deberían ser o en qué deberían 
convertirse” (Buckingham, 2008, p. 127). Entendemos que es 
fundamental reflexionar sobre las formas por las que prácticas 
docentes, que asumen estos mandatos, refuerzan estas lógicas 
que intentamos cuestionar. 


El “escrache”, la censura y el (ciber)“bardeo”: la escuela y la 
elaboración de las situaciones conflictivas en/por medios 
sociodigitales 

A los problemas de convivencia —tradicionalmente llamados 
disciplina—-, en los relatos de los equipos directivos, aparecen 
vinculadas algunas situaciones conflictivas en los medios 
sociales que se trasladan a la escuela. 

Según las/os estudiantes, suelen sufrir reprimendas por 
parte de sus padres o madres por las publicaciones que 
comparten en redes. Las mujeres dicen que los llamados de 
atención están puestos sobre las poses y la vestimenta en las 
fotografías o videos. 


—En mi época rebelde, como que prohibía todo, esto 
vos no lo ves, no lo ves, no lo ve nadie, todos mis 
familiares. Y me había quedado justo mi hermanito. 
Me había faltado para bloquearlo, digamos. Y lo vio 
mi hermano y mi hermano se lo pasó por el celular a 


mi papá. Entonces, yo estaba lo más bien, así en la 
pieza, qué se yo, y viene mi papá con el teléfono y me 
dice “¿qué es esto?”. 

—¿Y cómo era la foto? 

—Y... era picante. O sea, como que te sacás una foto así 
medio “atrevidonga”. Y yo no sé, era media tonta, ni bola le daba 
a lo que hacía, no tenía conciencia. Ni bola le daba lo que podría 


llegar a pasar... 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” PF) 


Este tipo de reprimendas no son exclusivas de padres a 
hijas sino también, llamativamente, por parte de novios/as. 
Llama la atención cómo las publicaciones digitales motivan las 
discusiones entre las jóvenes parejas. Es una situación que 
convendría analizar desde una perspectiva de género, puesto 
que en algunos casos las chicas manifiestan que sus parejas 
reprimen algunas publicaciones que consideran “provocativas”. 


—Yo al principio sí, cuando me puse de novia... era porque subís 
fotos así mostrando las piernas [se ríen]. 

—Ponele... cuando salís de pantalón corto. 

—Es celoso “el Tano”. 

-Sí, receloso. 

—Las subo igual... ¡de pechera! 

—¡No nos vamos a dejar controlar por ningún hombre! [varón 
imitando la voz femenina]. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EP) 


Estos testimonios se reiteran en las entrevistas, haciendo 
notar que, en estos casos, las relaciones afectivas mediadas por 
dispositivos de comunicación digitales podrían tender a 
potenciar las situaciones de censura o violencia psicológica. 
Pareciera que la virtualidad les permitiese poder expresarse 
“libremente” sobre los conflictos que tienen con sus pares. 


¿Cómo? 
—Si se tienen bronca. 
—Claro, aprovechan y se dicen... 
—Claro, se insultan. 
—Se bardean. 
—Se dicen las verdades que no se dicen en la cara. 
—Dicen que se van a cagar a tiros y cosas así se dicen. 
-O “cuidate”. 
—Alta mafia. 
—Pablo Escobar, un poroto. 
—Claro. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” 2. EA) 


Otra de las situaciones conflictivas que se pudo observar es 
la violencia o el acoso entre compañeros/as a través de los 
dispositivos digitales. No podemos afirmar que se trate de 
ciberbullying o ciberacoso, puesto que los rasgos son 
diferentes!*!; no obstante, constituyen situaciones de violencia 
entre compañeros/as agravadas por su repercusión pública. 
Estas situaciones, que en muchos casos buscan ridiculizar a las 
víctimas en el contexto de lo que se considera un juego o un 
“chiste”, las exponen, las revictimizan a partir de la publicación 
en los medios sociales como una vidriera de la burla. 


—El año pasado en primer año se dio un caso donde dos niñas se 
peleaban mucho o tenían diferencias entre sí, que me mira mal, 
que me “bardea” no, un término que se me escapa en este 
momento, que me trata mal, que me ignora, que todo lo que yo 
hago no le gusta. Entonces, en una oportunidad, con la parte de 
la lapicera blanca, una de las niñas la tiene mordiéndola y se 
gira, y la otra aprovecha y le toma una foto y queda como de 
perfil, y ese lápiz, ese blanco largo da el aspecto de un cigarrillo. 
En ese momento no fue una foto, cuando te toman una foto y no 
te avisaron no tenés el mejor perfil y de ninguna manera la mejor 
cara. Entonces, tomó esa imagen y la utilizó para escracharla, 
digamos, a la compañera en un grupo de WhatsApp y de allí no 


faltó quien en el grupo la subiera al grupo de Facebook 
personales y, como se tienen entre ellos compartidos de amigos, 
fue pasando de persona en persona... se empezó a viralizar y en 
realidad la foto es una chica que está como de perfil con algo que 
parece que está fumando y uno que la conoce no salió muy 
bonita porque es bonita. Y no sabés, la bronca de la víctima, 
digamos, que le tomaron la foto y se burlaran de ella en todas 
partes. Y el comentario, el resto de las palabras que terminan de 
componer toda esa foto “una negra de...”, otras palabras más 
tipos de insultos y la risa de muchos que se prenden mirando la 
foto. Ese fue un caso. (Entrevista en profundidad a la AP. EF) 


Podemos observar que las operaciones vinculadas a los 
conflictos “virtuales” oscilan entre lo que ellos llaman el 
“escrache” (exponer a una persona sin su consentimiento en los 
medios sociales con el objetivo de burlarse), la censura (buscar 
reprimir alguna publicación cuyo contenido resulta 
arbitrariamente inapropiado) o el “bardeo” (insultar, agredir o 
amenazar a otra persona en los medios sociodigitales). Además, 
así como los jóvenes manifiestan que los medios sociales son un 
componente importante en las tramas relacionales, los vínculos 
entre los actores institucionales no quedan por fuera de estos 
entornos. Se observa la necesidad de reconstruir los códigos de 
socialización a través de los entornos virtuales, puesto que estas 
situaciones repercuten directamente en el clima institucional. 


—Tenemos situaciones entre los profesores también, que en el 
muro de los profes se producen agresiones entre profesores, los 
profesores más jóvenes, cuando los profesores mayores, aquellos 
que crearon el muro, solicitan que por favor no sigan haciendo 
eso, que ese no es el lugar, que ese es un lugar para comunicar 
cosas importantes de la escuela, para publicar cosas interesantes. 


Pero no parece ser un lugar más cómodo para estas cosas. 


(Entrevista en profundidad a directivo. EF) 


Las características de los medios sociodigitales —como la 
posibilidad de interactuar prescindiendo de la presencia física, 
la inmediatez y el carácter público de las expresiones que se 
vierten allí- tienden a cristalizar los conflictos y a visibilizar las 
diferencias. A pesar de que estamos frente a dispositivos de 
comunicación que se pretenden institucionalizar, resulta difícil 
para los equipos directivos regular las intervenciones 
informales para evitar la conflictividad, como tampoco resulta 
sencillo institucionalizar normas para el buen uso y 
posteriormente concientizar al cuerpo docente sobre su 
importancia. 


—Es tanto lo que tenés que trabajar en una jornada a nivel 
pedagógico y a nivel organizativo institucional y que, además, 
terminan no viniendo esos docentes, porque después el clima 
queda complicado en la escuela. El clima después hay que 
remarlo porque en esta escuela, como en todas las escuelas, vos 
tenés docentes con mucha presencia en la escuela, que entran y 
salen de la escuela como si fuera su propia casa, y otros docentes 
que no, que son más recientes, más jóvenes y son esos los 
docentes que de alguna manera como que no entienden el clima 
de trabajo o que nos tildarán de los más viejos, viste, “qué 
aburridos”. Y, bueno, uno sigue usando el Facebook para sus 
cuestiones personales. Yo tengo todos mis alumnos en el 
Facebook y nunca he tenido ningún inconveniente. Pero bueno, 
ya te digo, los profesores más jóvenes son los que tienen 
inconvenientes con el Facebook. Y no es porque los vayamos a 
buscar. (Entrevista en profundidad a directivo. EF) 


La escuela busca intervenir a través de diferentes 
estrategias, como talleres o cursos de capacitación, aunque 
reconocen que es muy difícil cambiar estos aspectos que son 
“culturales”, en algunos casos adjudicados a la juventud y a la 
inexperiencia -sobre todo en los docentes- y en otros 
atribuidos a la idea, ampliamente discutida, de que los/as 


chicos/as son “nativos digitales”. Una de las estrategias que se 
utilizan cuando ocurren estas situaciones es el trabajo con los 
padres de manera personalizada para intentar que logren tomar 
conciencia de la gravedad de la situación. 

Muchas veces, el entorno virtual excede a la institución. 
¿Qué significa esto? Sostenemos que los medios sociodigitales 
constituyen un territorio y que es justamente su pretensión de 
irrealidad una de las causas que justifica el nulo marco de 
referencia que los/as educadoras/es tienen para intervenir en 
ellos. No hay tal inmaterialidad, puesto que los códigos se 
sustentan en aparatos, dispositivos móviles, computadoras o 
tablets y dependen de este soporte para existir y las situaciones 
que allí acontecen, los vínculos que se generan y las historias 
que se entrelazan tienen su correlato en la convivencia escolar. 


Escuela, género y medios sociales 

En relación con el apartado anterior, quisiéramos otorgar un 
espacio especial al abordaje de la problemática de género en la 
escuela y especialmente en el marco del tema que nos ocupa, la 
producción de subjetividades en medios sociales. “Entre las 
divisiones que se instituyen en la escuela, la que aparece como 
más natural es la que refiere a sujetos masculinos y femeninos. 
En la escuela también se aprende a ser varón y a ser mujer” 
(Alonso y otras, 2001, p. 110). 

En este sentido, la relación entre la escuela secundaria, 
redes y género se ha venido esbozando a lo largo de todo el 
trabajo, puesto que, aunque no estaba previsto en los objetivos 
iniciales, aparece como emergente de la vida cotidiana de las 
instituciones escolares. En las experiencias que relatan tanto 
estudiantes como docentes, comienzan a jugarse los sentidos de 
las desigualdades que atraviesan las mujeres en las escuelas de 
los sectores populares. 

Lo primero que notamos al transcribir las entrevistas 
grupales fueron las diferencias en los turnos del habla y la toma 
de la palabra entre los chicos y las chicas. En algunos casos, es 


notable la primacía masculina en el discurso, mientras que las 
mujeres son llevadas a un segundo plano en donde asienten o 
completan la información otorgada por su compañero. En estas 
situaciones, la dinámica que se reproduce es que son los 
varones quienes comienzan a responder, por lo general en voz 
muy alta e intentando totalizar la respuesta. Esto no ocurre en 
todos los grupos ni en todas las situaciones, pero nos llamó 
específicamente la atención en la mayoría de los casos. 

Luego, en los relatos, comienzan a aparecer algunas 
situaciones a las que es importante poner atención. Algunas 
serán analizadas en el próximo capítulo, como las vinculadas 
con la autopercepción y edición del cuerpo y las prácticas de 
cuidado de sí y de los/as otros/as. En este apartado, nos 
interesa poner especial atención en las estrategias que lleva 
adelante la escuela tanto en la prevención como en el 
reconocimiento y la acción frente a estas situaciones. 


—Los profesores trabajan mucho el tema de la 
violencia de género, desde el año pasado es 
obligatorio un día al año. Ahora tenemos la 
capacitación sobre violencia de género para una 
jornada donde se trabaja durante todo el día, todos. 
No hay clases. Trabajamos en las galerías, vienen los 
padres. Vino, por ejemplo, en el primer trimestre, una 
obra de arte de un elenco de Santa Fe que se llamaba 
Mi mamá murió dos veces, que es un unipersonal fantástico 
que hacen todos los años, trabajan por las escuelas y 
se quedaron... y una de las chicas dijo “bueno, pero 
cuando te pasan estas cosas —lo dijo en público, 
delante de toda escuela- te lo dicen, te lo dicen, te lo 
dicen y vos no reaccionás”; y entonces, el artista le 
dice “bueno, pero ahora pudiste más o menos salir de 


la situación, él como está”, “y, ahí está, miralo”. Era 
un compañero de acá. El Servicio lo sabía. Yo me 
enteré de la situación acá, viste. Y a raíz de eso hubo 
una foto que circuló, una foto semiporno, circuló en 
toda la escuela, un pibe muy drogado. Mucha droga 
en la escuela, mucha. Yo hace dos meses atrás fui a la 
Fiscalía con una denuncia porque el otro novio que 
tenía ahora entró a la casa a pegarle. Yo le pedí a la 
madre que viniera, le pedí si había hecho la denuncia, 
le pregunté a la Supervisora qué tenía que hacer y me 
dijo que si la madre no había hecho la denuncia la 
tenía que hacer yo, porque vino acá toda golpeada y 
la madre me dijo “no, ¿ella no le contó? ¿Ella no se 
portó bien? Yo no puedo ir, estoy trabajando y 
estudiando en el centro”. 

—La imagen esa que se viralizó, ¿te llegó a vos? 

—No, porque yo no era directora en esa época. 

—¿No la viste? 


—No, no la vi. Entonces, me tuve que ir a la Fiscalía con la 
preceptora que es a la que le contó todo, así indica el protocolo. 
Estuvimos como hasta las nueve de la noche haciendo la 
denuncia. Ahora la chica no me saluda porque dice que me meto 
en la vida de ella, pero es un caso complejo. Divina, no sabés lo 
que es, una muñeca. 

(Entrevista en profundidad con directivo. EF) 


En este relato se interrelacionan una multiplicidad de 
variables, como la educación familiar, la naturalización de la 
violencia y el consumo problemático, que exceden al ámbito 
escolar. Observamos que la viralización de un video íntimo no 
solo lacera la intimidad de la estudiante, sino que la 
revictimiza por partida doble: con el grupo de pares y frente a 
su expareja. 


También nos llaman la atención las escenas y planteos de 
celos entre los adolescentes en relación con las imágenes que se 
suben a los medios sociodigitales. Estas expresiones aparecen 
vinculadas a cuánto y cómo se muestra el cuerpo o con quién o 
quiénes aparecen en las imágenes. En otras situaciones, son 
referidos al imperativo de compartir las contraseñas de redes 
sociales personales con las parejas; en caso de negarse, deriva 
en el “hackeo” de la clave. El problema de la violencia de 
género excede la interacción en medios sociales, sin embargo, 
estos son espacios en donde esa violencia se manifiesta y se 
visibiliza. 

Las escuelas no cuentan con un marco normativo tan claro 
para trabajar estas situaciones e incluso no todos los actores 
institucionales comparten criterios con respecto a qué es 
violencia de género en los ámbitos “virtuales”. Entendemos que 
la viralización de un video entre compañeros/as, los celos entre 
parejas por fotos subidas a la web, el ciberacoso o el hackeo de 
cuentas como violación a la intimidad constituyen formas de 
violencia de las que es importante que la escuela se ocupe 
atendiendo a la complejidad que le otorga la interseccionalidad 
de cada caso. Graciela Morgade (2001) problematiza las 
intervenciones escolares en las situaciones de violencia de 
género y da cuenta de la importancia de reconocer el “currículo 
evadido”, es decir, aquellas situaciones de las que no se habla: 


El funcionamiento de nuestros cuerpos, la expresión y valoración 
de los sentimientos, la dinámica del poder, etc., generalmente no 
forman parte del “qué” en la vida cotidiana escolar, y cuando 
aparecen, generalmente son tratados de una manera superficial y 
burocrática, sin hacer mención de los dilemas personales y 


morales que muchas veces implican (2001, p. 43). 


En la actualidad, la problemática de género ocupa un lugar 
importante en las agendas públicas y en las instituciones 


educativas va tomando cierto protagonismo como emergente 
de las situaciones por las que atraviesan las estudiantes. En el 
intento de dar respuestas a las situaciones de violencia, los 
directivos van ensayando posibles intervenciones; pese a ello, 
los debates no se trasladan necesariamente al aula, sino que 
quedan en talleres extracurriculares y en intervenciones legales 
cuando amerita el caso. 

Es necesaria y urgente la formación docente con 
perspectiva de género!*! para reconocer e intervenir 
correctamente en estas situaciones en pos de no reproducir la 
violencia. En este sentido, la Ley de Educación Sexual Integral, 
sancionada en 2006, otorga a las instituciones educativas tanto 
públicas como privadas las herramientas para el abordaje de 
estas temáticas en el ámbito escolar con fines pedagógicos y 
formativos. Es fundamental que se avance en la 
implementación de la ley 26150 y en el desarrollo de 
materiales educativos en esta dirección!”.. 

Es notable que, en los relatos de los estudiantes en los 
grupos de discusión, aparezcan sostenidamente referencias a 
talleres vinculados con la violencia de género y, en algunos 
casos, con la discriminación. No obstante, cuando se les 
consulta si la escuela les ha dado alguna capacitación sobre el 
uso responsable de tecnología o cuidado de sí y de los otros en 
las redes sociales, encontramos respuestas negativas. 
Observamos una notable ausencia de intervenciones 
preventivas en este sentido —-como talleres, reflexiones grupales 
o materiales de trabajo- que son remplazadas, en algunos 
casos, por reprensiones o puniciones por parte de los/as 
preceptores/as. En este sentido, Morgade y otras (2011) hacen 
referencia a las diversas perspectivas que ha ido tomando el 
problema de la educación sexual en las escuelas públicas. Entre 
ellas destaca la moralización. Según explica, 


Se trata de un abordaje que enfatiza las cuestiones vinculares y 


éticas que sustentan las expresiones de la sexualidad y, con 
frecuencia, las encara desde una perspectiva que retoma más los 
sistemas normativos (el “deber ser”), antes que los sentimientos y 
experiencias reales de los/as jóvenes (2011, p. 46). 


Esta actitud, proveniente en muchos casos de docentes y 
preceptores, tiende a cerrar el debate y a silenciar la realidad 
por la que atraviesan los/as jóvenes y, como en este caso, 
promover la curiosidad. 

Ahora bien, si entendemos que la escuela puede ser un 
lugar propicio para trabajar por la igualdad de género, es 
menester habilitar los espacios para la reflexión y la formación 
conjunta entre docentes. Como hemos expresado en este 
trabajo, es tan necesario promover una cultura del cuidado en 
las aulas como en los espacios virtuales. Retomando a Silvia 
Bleichmar (2005), “uno de los problemas más serios que tiene 
en este momento la sociedad argentina es que la producción de 
subjetividad ha quedado en manos de los medios y no de las 
instituciones escolares”. Bleichmar se refería especialmente a la 
televisión; sin embargo, en la actualidad, vemos este fenómeno 
potenciado ante la proliferación de diversas plataformas, 
algunas con objetivos explícitamente sexuales —que los jóvenes 
en este trabajo niegan utilizar—. La viralización de videos, de 
imágenes con contenido sexual, las burlas hacia otros/as a 
partir de contenido digital, el prejuicio instalado hacia las 
mujeres por su forma de vestir son fenómenos que se expanden 
y se potencian a partir de la diversidad de medios disponibles y 
del tiempo que los/as jóvenes pasan en ellos. No constituyen un 
hecho del ámbito privado!*! en tanto atraviesan la constitución 
subjetiva de los/as estudiantes. Sumada a la desorientación y a 
la falta de capacitación de los/as docentes, las escuelas no 
cuentan con proyectos integrales donde se trabaje de manera 
interdisciplinaria sobre las tecnologías con un enfoque que 
exceda los objetivos relacionados con el desarrollo curricular. 


Transformaciones en el rol y la autoridad docente: los vínculos 
virtuales entre profesores y estudiantes 

“No quiero que mis alumnos me ubiquen en las redes”, expresa 
una de las profesoras en una entrevista en profundidad. Esta 
afirmación abre la discusión sobre la relación entre docentes y 
estudiantes en el marco de los medios sociales. Además de las 
situaciones conflictivas que observamos, que luego repercuten 
en la vida y la cultura institucional, nos llama la atención cómo 
perciben los/s estudiantes a sus docentes en los espacios 
virtuales. 

Entre las posibles interacciones que estos tienen con sus 
profesores/as, encontramos los grupos de WhatsApp con 
funciones informativas. En este sentido, observamos que los 
límites espacio-temporales que se configuraban en las 
relaciones tradicionales pueden transgredirse para consultar 
sobre los horarios o la tarea para el día siguiente. La 
comunicación resulta más directa y fluida y con ella se 
modifican las formas de ser docente y vincularse con los/as 
estudiantes, así como la percepción de estos últimos frente a la 
figura lejana e inaccesible que se construyó frente al rol del 
docente tradicional. Algunos/as docentes prefieren no aceptar 
solicitudes de estudiantes para “resguardar el espacio íntimo” y 
evitar los problemas con las publicaciones. En espacios donde 
todo es potencialmente visible, ¿cómo se construye la 
intimidad de los y las docentes? ¿Dónde termina su 
responsabilidad pedagógica? Esto es un punto interesante, 
puesto que el debate se da en torno a la extensión del rol, como 
consecuencia de la mediatización, a otros ámbitos por fuera de 
la institución escolar, es decir, a la planificación de clases y 
evaluaciones, la corrección y las tareas administrativas, se 
suman las demandas vinculadas con las múltiples plataformas 
virtuales. 

En términos de conocimiento, por ejemplo, se espera que 
una docente pueda responder preguntas sobre los temas que se 


evaluarán en una prueba, los trabajos prácticos y las tareas en 
cualquier horario y momento, que esté conectado/a para 
responder inquietudes. Y en términos de intimidad, ¿qué se 
espera?!/! La tensión entre lo público, lo privado y lo íntimo 
también opera en la construcción subjetiva de los/as docentes, 
ya que como usuarios no están exentos de los mandatos 
impuestos sobre el cuerpo, la vestimenta o la conducta. 

El “ser público” se presenta como un imperativo de época; 
parecería que todo lo que no se muestra en redes “se oculta” y 
aun lo que se oculta es posible de encontrar. Se desdibuja la 
idea de intimidad; con consentimiento o no, la información está 
disponible en mayor o menor medida. La mediatización de la 
vida convierte a la red en una escuela pequeña en donde “todos 
se enteran de todo”. 

Hemos dicho que la escuela acuñó lógicas disciplinarias en 
tanto ordenó los cuerpos para observarlos en todo momento y 
castigar las expresiones que salieran de la norma. Esta “norma 
disciplinar” no solo aplica a los/as estudiantes que atraviesan 
por el proceso educativo sino también sobre los cuerpos de los/ 
as docentes. Sin olvidar que el trabajo docente en nuestro país 
surge como una ocupación exclusivamente femeninal*!, las 
principales normas de disciplinamiento recaían sobre las 
mujeres, desde los prejuicios morales y las condiciones 
laborales inestables y mal remuneradas!?!. Por otro lado, el rol 
de la mujer tradicionalmente estuvo vinculado con el ámbito 
privado y la crianza de los hijos, por lo que la feminización de 
la educación generó polémica en la sociedad conservadora y 
patriarcal (Ponce, 2011, p. 34). 110 

En la actualidad, el contexto se ha modificado; la relación 
entre lo público y lo privado se ha transparentado. Sin 
embargo, poner énfasis en las formas no normativas de 
autopresentación de una docente en redes sociales remite a las 
formas tradicionales de “ser docente” y sobre todo “ser mujer y 
docente”. 


La categoría de género nos permite abordar y deconstruir la 
conformación de la identidad docente, analizar el surgimiento de 
la constitución de la “señorita maestra” como “segunda mamá”, 
los intereses en pugna y los mandatos para las mujeres a 
propósito de la conformación del sistema educativo nacional. 
También, “leer” e indagar cómo esos mandatos son más o menos 
interpelados por distintas mujeres en contextos históricos 
diferentes; cómo conviven y se recrean en la actualidad 
produciendo determinadas formas de estar siendo maestras y 
docentes (Alonso y Otras, 2007, p. 113). 


Nos interesa destacar los cambios que se producen en la 
configuración del rol docente y que afectan a la construcción 
cotidiana del trabajo. ¿Qué se entendía por autoridad docente? 
¿Qué es lo que se reconfigura? Según Inés Dussel (2001), la 
autoridad puede ser reconocida de variadas formas —un texto, 
una ley, una persona— según cómo se ejerza y los efectos que 
produzca —provocar obediencia o respeto-. Los vínculos a 
través de las redes ponen en tensión no solo la idea de 
transmisión cultural como sustento de la autoridad sino 
también la construcción de los vínculos verticales y asimétricos 
típicamente característicos del formato escolar, puesto que los/ 
as jóvenes pueden consultar sobre la tarea en cualquier 
momento y de manera directa a su profesor/a. 

Por otro lado, cabe destacar que generar un vínculo 
pedagógico virtual no extrae a la práctica sus componentes 
autoritarios ni les otorga un matiz innovador por añadidura. 
Esto depende del proyecto pedagógico, de la cultura 
institucional, del estilo que ha construido cada docente, e 
incluso del vínculo que logre con cada curso. 

Para finalizar, creemos que lo interesante del planteo 
es visibilizar las lógicas de autoridad que atraviesan el rol 
docente (los mandatos, las imposiciones, la historia del 
profesorado y la propia trayectoria vital/profesional y el 


rol de las tecnologías como productoras de subjetividad), 
en tanto permita reflexionar sobre la formación docente, 
tanto inicial como continua, y el trabajo cotidiano en la 
escuela secundaria. 


Conclusiones parciales del capítulo 

Con la caída y el desfinanciamiento del modelo 1:1, son los 
teléfonos celulares los que —-debido a la masiva presencia en las 
aulas- han generado mayores preguntas que certezas en el 
ámbito educativo. Según pudimos constatar, los vínculos con el 
conocimiento que establecen los/as estudiantes que usan 
celulares son escuetos, es decir, se limitan a la búsqueda de 
datos, la recuperación de saberes instrumentales y la obtención 
de información como contenidos de divulgación. Solo esta 
última práctica está relacionada con las tareas escolares y es 
promovida por algunos/as docentes. No obstante, el teléfono 
celular, como dispositivo convergente, abre la posibilidad de 
que aparezcan en la trama escolar algunos temas que suscitan 
nuestra atención y nos exigen un análisis. Entre estas 
situaciones, podemos enumerar la relación con el tiempo, el 
problema de la atención, los vínculos entre medios sociales y 
género, los conflictos escolares en torno a la utilización de las 
redes sociales y, por supuesto, las implicancias de estas 
actividades en la construcción de la subjetividad tanto en los/ 
las jóvenes como en los/las docentes. 

Frente a estas situaciones conflictivas, mos llama la 
atención la poca (casi nula) intervención de los/as docentes y 
preceptores en los procesos de producción subjetiva de los/as 
estudiantes (la relación con el cuerpo, la viralización de videos, 
los vínculos interpersonales, el cuidado de sí y de los/as otros/ 
as, entre otros emergentes). Una de las principales situaciones 
que se observan en relación con las modulaciones de la 
atención es que no solo los/as estudiantes “navegan” con los 
dispositivos, sino que lo hacen también sus docentes, lo que 


genera situaciones contradictorias dentro y fuera del aula. 

Pudimos observar que, aunque los/as estudiantes buscan 
información en sus dispositivos personales, ni la escuela ni los/ 
as docentes promueven las actividades significativas con los 
recursos tecnológicos disponibles. Frente a la “tecnología en la 
escuela” como lugar común, como discurso totalizante, 
oponemos la premisa de pensar la escuela como lugar de lo 
común. Es decir que la escuela debe garantizar un común de 
saberes que todo/as los/as jóvenes tienen derecho aprender 
para acceder y conquistar otros derechos. En este sentido, el rol 
del Estado como garante es fundamental tanto en la provisión 
de recursos como en la formación de los/as docentes para que 
puedan asumir el desafío. 

La experiencia de Conectar Igualdad, en el marco de una 
sociedad a la que llamamos “de la información”, dejó la 
necesidad de hablar de las TIC, de preguntarnos colectiva o 
individualmente qué hacer con ellas, cómo “introducirlas”, o 
cómo hacer para que no “interfieran” en la situación áulica. 
Hoy los celulares copan el debate, incomodan, molestan. Sin 
embargo, están ahí, llamando la atención, “interrumpiendo” las 
clases con alguna notificación o como vía de “escape” del 
aburrimiento convertido en música o en juego. Por este motivo, 
creemos que es importante repensar la formación de los/as 
docentes vinculada a las tecnologías digitales desde una 
perspectiva crítica del currículo, entendiendo a este último 
como un dispositivo subjetivante (De Alba, 2012). El estudio de 
la profesión docente en la sociedad del conocimiento implica 
afrontar la cuestión epistemológica de su acción educativa 
desde un paradigma sociocrítico de racionalidad emancipadora 
(Caro Valverde, 2018). 

Cabe destacar que las discusiones sobre las tecnologías en 
el aula giran en torno de una visión instrumentalista que se 
reduce al rol del docente dentro del aula, o bien desde una 
mirada crítica respecto la circulación de información, la 


producción de subjetividades, la ciudadanía; a estas, se agregan 
otras vinculadas al rol político y social de la escuela pública. 
Estas últimas incluyen a la concepción del docente como 
intelectual transformador  (Giroux, 1990), desde un 
posicionamiento crítico que dé cuenta de las relaciones entre 
saber, poder y discurso en torno a las tecnologías. La idea del 
docente como intelectual que plantea Giroux nos permite dar 
cuenta del trabajo docente como tarea no instrumental ni 
meramente técnica. 

Un reciente análisis comparativo de diversos estándares 
internacionales refleja que los aspectos generales que se 
esperan en la formación docente inicial para el desarrollo de 
una competencia digital docente incluyen en su mayoría “la 
competencia del docente para usar las TIC eficientemente en la 
implementación de metodologías o estrategias docentes, para 
su propio desarrollo profesional, para la promoción de la 
colaboración, la participación, el “uso legal” de la red y la e- 
seguridad” (Castañeda, 2018). Por los testimonios recolectados, 
estamos de acuerdo con esta premisa. Sin embargo, observamos 
que estos criterios dejan de lado el compromiso de los/as 
docentes con los procesos sociales, políticos y económicos de la 
actualidad y su necesaria problematización. 

En este sentido, entendemos a la escuela como un 
dispositivo híbrido, puesto que en ella se conjugan el espacio 
de lo público con las lógicas que imponen las plataformas; la 
tensión Estado-mercado; la discusión formación e información, 
el encierro y las “redes”, los saberes y los datos. Creemos que 
resulta importante que los/as docentes comencemos a 
preguntarnos sobre la supuesta neutralidad de los dispositivos, 
los vínculos entre tecnología, sociedad y democracia, y esta 
última relacionada con la ciudadanía (en términos 
democráticos) y con la ciudadanía digital (en términos de 
dispositivos de control). 

Al mismo tiempo, es necesario comenzar a problematizar, 


en los espacios escolares, los vínculos que nuestros estudiantes 
establecen con los saberes. El mismo Serrés (2013) analiza los 
modos de vinculación con el conocimiento de la juventud de la 
actualidad. Pulgarcita “googlea”, “busca y encuentra el saber 
en su máquina” (2003, p. 54), ya no en los apuntes ni en las 
bibliotecas. Sin embargo, ¿cómo se articulan los saberes 
fragmentados que circulan en la web en un cuerpo más 
complejo de saberes que plantea la escuela? Es cierto que 
muchos/as jóvenes manifiestan aprender contenidos de 
historia, idiomas, geografía y música a través de las 
aplicaciones; saberes que por cierto despiertan su interés. Sin 
embargo, ¿qué rol ocupa la escuela en este entramado? Aunque 
“a los/as chicos/as no les interese”, ¿qué tiene para ofrecer la 
escuela? 

Creemos que es importante visibilizar la transversalidad de 
la problemática tecnológica, las relaciones en torno al saber/ 
poder que se suscitan en la actualidad para no reproducir el 
discurso tecnológico de manera acrítica en las instituciones 
escolares. 


1. Néstor García Canclini, en el libro Culturas híbridas (1990), introduce el 
concepto “hibridación cultural” para dar cuenta de la complejidad de los 
procesos de transformación de las culturas latinoamericanas posteriores a 
la conquista y, sobre todo, en el marco de la tan difundida 
“posmoderidad”. Canclini intenta dar cuenta de una identidad 
latinoamericana que transgrede el concepto de “pluralidad cultural” para 
presentar una identidad que él considera más compleja, una identidad 
híbrida “de frontera”. « 

2. Por “generación”, Berardi (2016) entiende al ambiente de formación 
técnica, cognitiva e imaginaria en el que se forma un grupo social. En este 
sentido, no escapa de la idea de grupo etario, sino que se posiciona en el 
aspecto cultural en el que se forma un grupo, teniendo en cuenta que en 
la actualidad los cambios tecnológicos son cada vez más rápidos: “Con el 
concepto de generación no identificamos ya un fenómeno biológico sino 
un fenómeno tecnológico y cognitivo. Una generación es un horizonte 
común de posibilidades cognoscitivas y experienciales. La transformación 
del ambiente tecno-cognitivo redefine continuamente las formas de la 
identidad” (p. 79). 

e 


3. Según el glosario de términos digitales del portal “Con vos en la web”, del 
Ministerio de Justicia y Derechos Humanos, “el ciberbullying es el acoso a 
una persona a través redes sociales, correos electrónicos, mensajes de 
teléfonos celulares, sitios webs, videojuegos, plataformas de videos, etc. 


6. 


7. 


10. 


En el ciberbullying la agresión no se da en un espacio físico sino en un 
medio virtual”. Agregaríamos, a partir de la consulta de los materiales del 
mismo programa, que el acoso debe ser prolongado en el tiempo y 
efectuarse entre pares.http://wiki.derechofacil.gob.ar/index.php/ 
Ciberbullying« 


. “El campo de los estudios de género se encuentra en pleno desarrollo y 


expansión. Parece claro entre quienes han estudiado o estudian el tema 
que aludir a “cuestiones de género”, relaciones de género” o “género” a 
secas implica denotar una diferencia social entre lo femenino y lo 
masculino. El logro de esta construcción conceptual es que remite a 
relaciones creadas en la vida social y, por lo tanto, no inscriptas en la 
carga genética de las personas. Cuando se analiza desde la perspectiva de 
género las conocidas frases “los hombres son duros” y “las mujeres son 
sensibles”, no se entiende que la naturaleza los dotó en forma diferencial 
sino que históricamente hombres y mujeres han sido educados para 
desarrollar algunas potencialidades humanas e inhibir otras y que, 
además, algunas personas satisfacen ese prejuicio pero otras no lo hacen” 
(Morgade, 2001, p. 139). « 


. Cabe aclarar que en los materiales oficiales producidos por el Ministerio 


de Educación en 2010 y 2012 (reeditados en 2017) no se hace alusión a 
los vínculos que involucran el ámbito digital. Materiales disponibles en el 
portal del Ministerio de Educación de la Nación:  https:// 
tinyurl.com/3xw83r3k (consultado el 2/10/19). « 

Trabajaremos en el próximo capítulo las tensiones entre “lo público, lo 
privado y lo íntimo en el discurso de los/as estudiantes”. « 

Cabe aclarar que, en este caso y según los testimonios, la docente no 
acepta a estudiantes en sus redes sociales: son los mismos alumnos 
quienes buscan el perfil. « 


. La primera escuela normal del país fundada por Sarmiento en 1870, en 


Paraná, era exclusivamente femenina. « 


. Recordar la Huelga de Maestras Mendocinas en 1919 y 1920 durante el 


gobierno de Lencinas, cuyas protagonistas fueron las maestras 
sindicalistas Florencia Fossati y Angélica Mendoza. El conflicto por las 
condiciones laborales y salariales duró más de 80 días y fue 
protagonizado principalmente por mujeres. « 

Pablo Pineau (2001) escribe un interesante artículo, “Docentes 
indecentes: las maestras fundadoras y el respeto a los valores”, en Antelo, 
Estanislao (comp.), La escuela más allá del bien y del mal. Ensayos sobre la 
transformación de los valores educativos, Santa Fe, Ediciones AMSAFE/ 
Colección Ideas 2. 8. Versa sobre las “docentes indecentes” de la historia 
argentina que desafiaron los modos patriarcales de ejercer la docencia. « 


Producción de subjetividades 
y medios sociodigitales 


En lugar de ideología, prefiero hablar siempre de subjetivación, 
de producción de subjetividad. 


Guattari y Rolnik, 2013 


Se ve todo en redes... quién sos, dónde vivís, quiénes son tus 
amigos... ¡ay, sí!, se ve todo. 


Estudiante, 16 años 


La producción subjetiva en tensión 

Una tensión puede ser entendida como una contradicción, pero 
también como una posibilidad. Es una tensión justamente 
porque no implica cierre ni totalidad, sino apertura a otros 
posibles. Es tensión porque se permite pensar y pensarse 
mientras ciertas lógicas del ser y del hacer se imponen como 
imperativos de la época. Imperativos que son una forma de 
gubernamentalidad mediática sin rostro que busca potenciar 
pasiones tristes desubjetivantes, proclives al consumo, mientras 
que, permiten ser una vidriera para mostrar otros posibles. 

Dice Tigqun: “Los nuevos conquistadores, que aquí 
llamaremos cibernéticos, no forman un partido organizado (lo 
que hubiera hecho más fácil la tarea), son una constelación 
difusa de agentes en movimiento, poseídos, cegados por la 


misma fábula” (Tigqun, 2013, p. 27). ¿Cómo desentramar la 
lógica de las formas de saber que modelan las subjetividades? 
¿Cómo escapar de la servidumbre propia de la fascinación 
mediática? Nos permitimos pensar la tensión como proceso de 
desplazamiento de la autoridad desde donde se piensa el 
mundo, los lugares comunes desde donde se construye la 
realidad, los vínculos, las normas hacia la problematización. 
Resulta complejo captar en una expresión el universo simbólico 
de lo que los/as jóvenes están expresando, sin embargo, hemos 
intentado encontrar en el discurrir aquellos imperativos a 
través de los cuales se va construyendo la tensión subjetiva. 

Hemos identificado cinco tensiones para pensar las lógicas 
de producción subjetiva que están operando en los/as jóvenes 
entrevistados. Las tensiones hno son interpretaciones 
dicotómicas que busquen dar cuenta de dos caracterizaciones 
estancas y caricaturescas. Son quizás, y, por el contrario, los 
territorios visibles desde donde se permite recrear una variedad 
de matices y de posibles líneas de fuga: 


1. Lo público, lo privado y lo íntimo; 

2. La saturación y el mandato de sociabilidad; 

3. El mandato viral y los cuidados de los/as otros/as; 
4, El cuerpo real y el cuerpo virtual; 

5. Consumidores y prosumidores. 


Visibilizar las tensiones desde las que se interpelan los/as 
sujetos, ponerlos sobre la mesa, reconocerlos, discutirlos y 
visibilizar el discurso dominante puede ser el primer paso para 
desentramar los intersticios desde donde se juega la producción 
subjetiva de los/as estudiantes. 


Primera tensión: lo público, lo privado y lo íntimo en 
los medios sociales 

¿Qué tipos de contenidos se publican en los medios 
sociodigitales? Más allá de las estrategias de autopresentación 


que observamos en las imágenes, ¿qué entienden los/as jóvenes 
por público y privado? A partir de la proliferación del uso de 
los medios sociales, que permitieron mostrar escenas de la vida 
cotidiana, relatar lo que cada persona hace aquí y ahora, 
algunos autores comenzaron a estudiar los cambios en la 
concepción de intimidad. Sibilia (2007) describe la tendencia 
de los jóvenes a mostrar su intimidad en las redes sociales 
como “extimidad”. La autora explica que en la actualidad 
“existe un desplazamiento hacia la intimidad: una curiosidad 
creciente por aquellos ámbitos de la existencia que solían 
tildarse de manera inequívoca como privados” (2007, p. 41). 
Frente a esta mirada, Line (2016) plantea el concepto de 
“multimidad”; contrariamente a la idea de que los/as jóvenes 
publican todos los acontecimientos de sus vidas en las redes 
sociales, el autor propone que los vínculos con la intimidad no 
son espontáneos, sino que los/as usuarios despliegan ciertas 
estrategias de presentación en las redes para mostrar lo mejor 
de sí mismos. En este sentido, los/as usuarios/as deciden qué 
mostrar, cómo y a quién (Line, 2016). 

En nuestra indagación, nos propusimos avanzar en las 
percepciones que los/as jóvenes del Gran Mendoza tienen 
acerca de lo público y lo privado: 


-Y cuando publican en las redes, un video, un estado , ¿tienen en 
cuenta quiénes los pueden estar mirando? 

Sí, porque yo tengo todo personalizado para que lo vean los 
que yo tengo como amigos, nomás. 

—¿Y los demás? 

—Yo a veces, porque por ahí, cuando subís, te dice quiénes 
querés que lo vean, público o tus amigos, yo pongo que mis 
amigos. 

—Están los hackers. 

—Por ahí sí, mis amigos pueden compartirlo, se viraliza 
más... por eso tenés que tener cuidado qué amigos tenés. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EP) 


En los tiempos marcados por el “ser-público”, ¿cuál es el 
límite percibido (si lo hubiera) en las performances de 
autopresentación en los medios sociodigitales? No hay 
respuestas unívocas, sin embargo, los testimonios de los/as 
jóvenes establecen ciertos límites en tres sentidos: la 
importancia de cuidar la intimidad del cuerpo, la mirada de los 
adultos referentes y la saturación de los espectadores. De este 
último punto, nos ocuparemos en un próximo apartado. 

Respecto de la mirada de los adultos referentes, los 
testimonios refuerzan la hipótesis de que de la mayoría de los/ 
as jóvenes cuidan su privacidad en los medios sociales, 
seleccionan la información que muestran sobre todo a los 
familiares, padres, hermanos o tíos. En algunos casos, 
reconocen tener perfiles diferentes para interactuar con los 
familiares, en donde “cuidan” las publicaciones. Algunos 
expresan que diversifican los perfiles porque se sienten 
controlados en los contenidos que comparten. 


—Hay gente que es repesada, por así decirlo, estás con el amigo. 

—Yo me sacaba foto con mis amigos y “¿quién es ese?” ponía 
mi mamá. 

—Uh, siempre. 

—Tengo todos bloqueados, todos mis familiares. 

—Toda la familia bloqueada. 

=SÍ, tío, tía... 

—Parientes lejanos. 

¡Sí! 

—Hasta mi primo. 

—Hasta los amigos de mi vieja. 

(Entrevista Grupal con estudiantes. 5.” EA) 


Los/as jóvenes transitan por una etapa en la que la mirada 
de los adultos referentes puede ser más restrictiva que la de un 
“público” integrado por personas desconocidas. La mirada del 
adulto representa el límite impuesto desde afuera a través de 


una sanción o un castigo. 

No obstante, vale aclarar que las lógicas de vinculación en 
las que se desenvuelven están marcadas por la primacía de lo 
público, el imperativo de mostrar y mostrarse. “La sociedad de 
la exposición”, que es la sociedad capitalista, dice Han, otorga 
valor a lo que se muestra, “las cosas se revisten de valor 
solamente cuando son vistas” (2012, p. 26). 

Sin embargo, los jóvenes deciden qué exponer —y qué no-; 
el sentido de lo público o lo privado, de lo que se muestra o no, 
difiere según comprometa o no aspectos de la intimidad de 
cada persona. Publicar escenas de la vida cotidiana no significa 
exponer la intimidad; intimidad y “políticas de privacidad” no 
necesariamente son términos afines en el lenguaje social. 


—Y ustedes, ¿publican? 

Sí, publicamos cuando nos peleamos, nos vamos a bañar, 
me ato los cordones... todo el tiempo. 

—Cuando te peleas con tu novio, cuando estas mal... 

—Es como que te desahogas así. 

—¿Y por qué creen que tiene esa función así de desahogarse 
como decís vos? 

—Mmm, ahí nomás te da por publicar. 

—No sé, será porque toda la gente lee lo que ponés, entonces 
como que te contienen, no sé, 

—Puede ser, sentirse escuchado... entre comillas. 

-Son cosas que no podés hablar, bueno, hablarlas así 
personalmente. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EF) 


Lo público aparece en el diálogo como la necesidad de 
estar siempre presente para las/os amigos, y que las/os amigos 
estén presentes para ellos a través de un “like” o de un 
comentario. Publicar tiene que ver con la fantasía de estar con 
otros/as a través de la pantalla, pero también con ser alguien, 
presentarse ante los demás, contar aspectos de la vida 


cotidiana, expresar los gustos, los sentimientos, los afectos; 
aquellos aspectos que identifican al sujeto pero que al mismo 
tiempo los vinculan con el grupo de pares, ya que presentarse 
ante los demás implica, sobre todo, cuidar la imagen frente al 
grupo de referencia. Si bien los medios sociales amplían el 
grupo de pares, tal como lo entendíamos tradicionalmente, 
como hemos dicho, el límite de lo publicable para estos jóvenes 
es la intimidad. Parece una obviedad, sin embargo, en tiempos 
marcados por el “ser público”, ¿qué significa para ellos la 
intimidad? 


—Me pasa esto y todo el mundo se enteró, “ehh, ¿estás bien?”. 


( 


“¿Qué te pasó?”. Y yo digo “¿cómo te enteraste?”. “Porque 
subiste al WhatsApp un estado de un nenito llorando”. Entonces 
ahí la gente empieza preguntar, intenta indagar a cada momento 
y por lo único que lo hace es porque no tiene nada que hacer y 
quiere saber qué te pasa a vos. Porque no es preocupación, no es 
por saber lo que te pasa. Es porque subiste un estado de un nene 
con una carita llorando. Es así, eso es privacidad. 

—¿Y qué diferencia hay con la intimidad? 

—La intimidad es algo de uno, algo que no lo podés estar 
contando y mostrando a todo el mundo. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 5.” EF) 


La intimidad no involucra, para los jóvenes, salir de la 
lógica de la visibilidad, sino comprender que “no todo es 
publicable”. Tal es así como lo definen, lo que no puede ser 
contado o mostrado a todo el mundo, lo que se excluye de la 
razón que todo espectaculariza, aquello que se reserva para sí 
mismo/a. La viralización de videos íntimos aparece en este 
registro; encontramos en las entrevistas varios relatos en donde 
se presentan situaciones sexoafectivas cuya viralización lacera 
la intimidad y provoca vergiienza. Otra de las situaciones que 
se percibe en el plano de lo íntimo es el acceso a las 
contraseñas, las llaves de los antiguos diarios íntimos. Entre los 


relatos, llaman la atención los múltiples casos en donde las 
parejas intercambian contraseñas como garantía de confianza. 
Ahora bien, cuando no es posible acceder a la palabra mágica a 
través del consentimiento, la opción suele ser recurrir al 
“hackeo” que permita ingresar al mundo de la intimidad. 


—Eso de hackear los perfiles lo puede hacer 
absolutamente cualquiera... mi novio no me quería 
pasar la contraseña, entonces yo agarré y se lo hackee... 
y ahí no más que se lo hackeeme llególa contraseña al 
celular. 

—¿Y cómo hiciste? 

—Y me metí en YouTube y busqué “¿cómo hackear tanto”? 

—Y te sale eso... 

—Che, está bueno, no sabía. 

—Si después querés, te paso el link. 

—Y después ahí nomás nos peleamos, ah no, mentira. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 5.” EF) 


Como hemos analizado, lo público, lo privado y lo íntimo 
aparecen como registros diferentes en las experiencias de los/as 
estudiantes. Las publicaciones en los medios sociales funcionan 
como una forma de mostrarse frente al grupo de pares y 
construir identidad esbozando a través de imágenes, estados y 
canciones un retrato de sí. 

Foucault, en La hermenéutica del origen de sí (2016), da 
cuenta de la importancia del relato en la producción de la 
subjetividad. Desde tiempos remotos, la humanidad se ha 
valido de diversas técnicas semióticas para producir “verdad 
sobre sí”; una de ellas es la confesión como verbalización de los 
pecados y teatralización, es decir, puesta en escena del sujeto 
en su condición de pecador. Esta instancia no carecía de un 
componente público y social. En este sentido, aun cuando 


podamos cuestionar las lógicas de conducción de la 
subjetividad que encontramos en los medios sociales, los 
dispositivos de la actualidad funcionan como un espacio de 
confesión para la construcción de un sí mismo/a que, al igual 
que los de antaño, implican a veces una renuncia del verdadero 
sujeto al sí mismo “publicable”. 


Segunda tensión: saturación vs. mandato de 
sociabilidad 

Algunos/as jóvenes pasan muchas horas frente a las pantallas, 
esto no es una novedad; en las entrevistas realizadas, reconocen 
(aunque irónicamente, que podrían estar 24 horas conectados). 
Como indicamos en el capítulo 2, las condiciones de 
conectividad de los/as estudiantes son intermitentes y 
dependen de la posibilidad de acceder a paquetes de datos 
o conexión por wifi. Sin embargo, nos interesa desarrollar 
algunos aspectos críticos que surgen de este análisis en relación 
con la comunicación entre pares. En los grupos de discusión, 
las/os jóvenes expresan que a veces se sienten saturados/as por 
la cantidad de mensajes que reciben, específicamente en los 
grupos de WhatsApp y en las notificaciones que llegan a través 
de las redes sociales. Debido a esta razón, suelen no leerlos o 
dejarlos pasar. 


—Te cansa, a veces te cansa tener muchos WhatsApp. 

—¿Por qué te cansa, Marcos? 
—Te cansa ver mensajes todo el día, los borras o los 
bloqueas o no sé. 


(Entrevista grupal con estudiantes. 1. 
EF) 


o) 


Lo mismo sucede con las redes sociales; los/as mismas 


estudiantes admiten que, a pesar de que las utilizan durante 
mucho tiempo al día, a veces suelen cansarse de las 
notificaciones y de los contenidos. 


—¿Instagram, no? ¿Por qué, no te interesa 

—Ya es mucho, ya es una banda de cosas. 

—Es medio pesado. 

—¿Por qué es medio pesado? 

—Y porque a veces te cansa. 

SÍ, te cansa... 

—Yo a veces, yo he decidido cerrar el Facebook por lo menos, 
y es como que te libera. Aparte es como muchos problemas, todos 


están llenos de problemas y vos empezás a leer, así... 
(Entrevista grupal. 3.” EF) 


Nos referimos a este fenómeno como saturación de los 
estímulos mediáticos, tanto mensajes como contenidos. Sin 
embargo, a pesar de dicha saturación, la desconexión es 
momentánea, intermitente. Resulta interesante preguntarnos: 
¿Qué se libera cuando nos liberamos del dispositivo? 

Berardi (2016) expresa que habitar entornos digitales 
expone a las/os sujetos a una serie de mutaciones tanto en la 
percepción como en la sensibilidad. La aceleración de la 
infósfera —tal como llama el autor a la esfera de signos 
intencionales que rodean al organismo sensible— puede generar 
en la mente humana saturación, cansancio e incluso depresión. 

La saturación de los/as jóvenes se pone en tensión con el 
mandato de sociabilidad que exige pertenecer y estar 
comunicado con  otras/os. Llamamos mandato social al 
fenómeno de aprehensión de las redes sociales en las prácticas 
de comunicación de los/as jóvenes, ordenada, tal vez, por el 
imperativo de la época. ¿Qué hace que estén en las redes a 
pesar de la saturación? Circula entre los/as jóvenes la idea de 


que, si no tienen cuenta en redes, por ejemplo, están 
“desconectados del mundo” o no se enteran de lo que sucede en 
la escuela o en el barrio. 

El mandato de sociabilidad impone saber dónde están y 
qué están haciendo cada uno de los contactos, así como la 
necesidad de comunicar cada acción o pensamiento. Sibilia 
(2008) llama a este fenómeno “géneros confesionales de 
internet”, en los que los/as sujetos exponen a modo de relato 
aspectos de su intimidad. 

La red siempre ofrece una alternativa a la saturación, 
expresada en la modulación de la participación de las redes 
sociales. Si observamos con atención, los/as sujetos van 
saltando de una a otra conforme opera y se potencia el 
mandato de sociabilidad. La desconexión absoluta nunca es una 
opción a pesar del cansancio o la saturación, sea porque la 
plataforma de exposición/comunicación va transformando su 
interfaz para ofrecer experiencias novedosas o porque ante el 
eventual agotamiento de una plataforma surgen otras que 
diversifican las posibilidades e incentivan la migración de 
usuarios/as. 


Tercera tensión: mandato viral-cuidados 
de los/as otros/as 
Van Dijck (2016) explica que una de las características que 
hacen de Facebook una de las redes sociales más utilizadas es 
la posibilidad de compartir contenidos multimedia en los 
perfiles personales y entre usuarios registrados, lo que refleja 
los valores que sostienen los ejecutivos de Facebook. Podríamos 
decir que este “imperativo de compartir” (tal como lo llama la 
autora) es la base de la cultura de la conectividad que sustenta 
la lógica de los medios sociales. 

En el vocabulario juvenil, cuando una imagen o video se 
comparte muchas veces y llega a gran cantidad de personas en 
poco tiempo, ese contenido se “viraliza” y se convierte en tema 


frecuente de conversación. Entre los/as estudiantes, suelen 
viralizarse distintos contenidos. Entre los contenidos que se 
viralizan con mayor frecuencia están los “memes”, que 
representan al lenguaje de la juventud por excelencia: una 
imagen considerada “graciosa”, adaptable a distintos 
contenidos, acompañada por frases que completan el sentido, 
que pueden ajustarse según el contexto. La cualidad particular 
de los memes, y el sentido de su rápida proliferación, se debe 
no solo a que su contenido tiene un efecto cómico, sino 
también a que en él se sienten identificados/as. 


—¡Los memes son los que más se comparten! 


—Son los que más me gustan y es como que decís algo 
gracioso y me mandás un meme y es como la gloria. 


(Entrevista Grupal con estudiantes. 3.* EF) 


Otros de los materiales que se viralizan fácilmente son las 
imágenes y videos de compañeros/as de la escuela o conocidos 
en situaciones íntimas o agresivas. La particularidad de estas 
imágenes es que comprometen la integridad física o sexual de 
sus protagonistas. En el caso de las mujeres, las imágenes 
suelen tener contenido sexual más o menos explícito, videos 
que muestras a las chicas teniendo relaciones sexuales o bien 
imágenes donde queda expuesta la intimidad del cuerpo. 


—Subieron fotos de una chica de la escuela, creo que la había 
pasado y una vez que la pasaste ya está. La cuestión es que 
terminó estando por todos lados acá en la escuela y todo el 
mundo sabía. (Entrevista grupal con estudiantes. 5.” EF) 


Si bien en algunos casos los varones también protagonizan 
videos o imágenes, cuando se trata de contenido vinculado a la 


sexualidad la atención y el prejuicio están puestos sobre el rol 
femenino. Sin embargo, existen otros contenidos que llaman la 
atención y que según los/as jóvenes suelen viralizarse; por 
ejemplo, los videos que muestran peleas entre adolescentes a la 
salida de los boliches o de la escuela. 


—O sino algunas veces que, por ejemplo, una pelea después de la 
salida de un boliche, y tengo el video en tal lugar. (Entrevista 
grupal con estudiantes. 3.” EF) 


¿Cómo circulan las imágenes? ¿Cuáles son las 
motivaciones para compartirlas? En las entrevistas, algunos/as 
explican que se sienten incómodos con las imágenes, otros 
manifiestan que a veces les da pudor recibir estos contenidos. 
Sin embargo, la mayoría explica que, si bien entienden que la 
persona que lo protagoniza posiblemente se sienta 
avergonzada, les da igual, ya que se comenta durante un 
tiempo, pero luego se olvida. No obstante, marcan una 
diferencia notable si el/la protagonista es amigo/a: 


—¿Qué hicieron con esa foto? 

—La borré. 

—¿Y qué piensan ustedes de eso? [ la viralización de imágenes y 
videos ]. 

—Que es cochino, no sé. 

—No es gracioso, por ejemplo, si están en una pelea, no es 


gracioso... si están mis amigos, yo los separo. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EF) 


Cuando les consultamos a los/as jóvenes respecto de las 
motivaciones para reenviar los videos, la mayoría explica que, 
si bien los miran, no los reenvían porque consideran que eso 
está mal. Sin embargo, quienes manifiestan disidencia con este 


punto expresan que, si conocen al protagonista y resulta ser 
“mala persona”, lo comparten igual. 


Capaz que se las pasó por privado la foto y él se las 
pasó a todos los amigos en mensajes... 

—¿Pero para ustedes está bien eso, está bien o está mal? [ 
viralizar imágenes ] 

—Depende, si es mala persona. 


(Entrevista grupal con estudiantes. 1.” Escuela Agustín 
Álvarez) 


Entendemos que, en este punto, la tensión opera entre el 
“mandato viral” que propone la cultura de la conectividad, 
como una operación de la subjetividad y el cuidado de sí y de 
los otros/as. No es lo mismo compartir un “meme” o un 
contenido producido por un youtuber que se considere gracioso 
que una foto o un video de una compañera/o en situaciones 
íntimas. El límite, en estos casos, debería ser el cuidado de 
otros/as. En muchos casos, los/as jóvenes entrevistados 
explican que cuando reciben contenidos que comprometen a 
amigos/as no los comparten o los eliminan. Sin embargo, 
reconocen que varias veces compartieron fotos o videos de 
chicos que conocen de la escuela o del barrio y con quienes el 
vínculo no es cercano. Esto nos indica que el cuidado, en estos 
casos, depende del vínculo de amistad. 

Cuando se trata de videos en donde se expone la 
integridad sexual de alguna compañera, las chicas explican 
que, aunque genere cierto “morbo”, no suelen compartirlo por 
empatía. 


—Yo no lo compartiría porque sabés que la chica se sentiría mal. 


—Yo no lo compartiría porque si yo estuviera en su lugar me 
sentiría remal... 


—Sí, yo no tengo ni el más mínimo interés en compartirlo. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EAA) 


Es evidente que algo les incomoda de esta práctica; surge 
en el discurrir de la conversación. Mientras cuentan algunas 
anécdotas, bajan la voz quizás por vergienza o se ríen 
nerviosamente. Explican que la escuela ha intentado intervenir 
pero torpemente, a través de la prohibición, lo que termina 
generando mayor curiosidad. La curiosidad es un factor clave, 
todos/as quieren ver, aunque confiesan que no les gustaría que 
los vieran. ¿Quién es el culpable? Según ellos/as, a veces 
quienes envían los videos para hacer una broma o con 
intención de lastimar, sin embargo, en la mayoría de los relatos 
a quien primero se culpabiliza es a la víctima por tomarse las 
fotografías o dejarse filmar. En este punto nos queremos 
detener especialmente ya que entendemos que es en este 
razonamiento donde reside la mayor justificación respecto a la 
viralización de los videos en detrimento del cuidado de los 
otros/as. 


—Directamente no la subiría. 

—Directamente no me la sacaría la foto. 

—Eso quise decir, no me la sacaría. 

—Una vez que ya te la sacaste y está en tu celular, alguien te 
lo saca y es un chiste haciendo un chiste y aparece por todos 


lados, y directamente no te la saqués a la foto. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 1.” EA) 


Los/as jóvenes entienden que quienes son víctimas de la 
exposición de su intimidad son responsables de tal ultraje por 
el solo hecho de tomarse una foto o por compartirla con otra 
persona en una relación de privacidad, más conocidas como 
sexting. Es cierto que la curiosidad ejerce un peso importante a 


la hora de mirar y compartir las prácticas íntimas de otros/as. 
Pese a eso, lo más nos llama la atención es la responsabilidad 
puesta en la víctima, puesto que lo hacen “hacerse ver” o para 
“conseguir más seguidores”. Por lo general, esta mirada 
examinadora y cargada de prejuicios está puesta sobre las 
prácticas íntimas de mujeres. 

En este sentido, cabe destacar la importancia del discurso 
de los adultos (incluyendo el de la escuela) que opera desde la 
prohibición, sin ofrecer demasiadas explicaciones. 


—Igual, empezaron... porque vino el “prece” a 
hablarnos a nosotros al curso diciendo que no 
teníamos que viralizar ese video y que dejáramos de 
hablar de eso. Y yo no entendía lo que estaban 
hablando porque yo ni enterada. Y dice el “prece” 
“quién vio el video” y todos empezaron a decir “yo, 


yo, yo”. ¿Qué video están hablando? No tenía ni idea. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EA) 


En lugar de partir de la explicación sobre la importancia 
de promover una cultura del cuidado de sí y de los/as otros/as, 
el discurso parte de la prohibición. Genera, en este caso, más 
interés y reactiva la curiosidad. El lugar de los adultos, en este 
caso la escuela, resulta fundamental para generar espacios de 
diálogo, reflexión y construcción de prácticas virtuales más 
responsables consigo mismos y con los otros/as. Resultará 
mucho más complejo si los/as educadores replican discursos de 
revictimización que anulan la perspectiva de género y 
promueven la desprotección de la integridad física y 
psicológica de los/as estudiantes. 


Cuarta tensión: cuerpo real-cuerpo virtual. Sobre la 
percepción de sí 


¿Qué lugar ocupa el cuerpo en las performances virtuales de 
los/as estudiantes? En cuanto a las publicaciones visibles en el 
perfil, ¿cómo se manifiesta esta percepción de sí mismos y de 
los demás? ¿De qué manera se percibe el propio cuerpo cuando 
este es objeto de edición, modificación, transformación? 

Si analizáramos las imágenes que los/as jóvenes suben a 
los medios sociales, podríamos observar la centralidad que, a 
primera vista, se le otorga al cuerpo. Ya sea por intentar 
cubrirlo o por buscar mostrarlo, el cuerpo ocupa un lugar 
central en las interacciones virtuales de los jóvenes en un 
contexto que demanda mostrarse constantemente. 

Esta exposición no carece de cuidados y estrategias que 
permitan visibilizar la corporalidad para que aparezca de la 
manera más agradable posible a los ojos del espectador. Se 
ponen en juego algunas destrezas de edición con programas 
como Photoshop o bien la utilización de filtros de 
mejoramiento de las selfies. ¿Qué piensan los/as estudiantes de 
las manipulaciones de las imágenes? 

Casi todos/as reconocen que para que una foto pueda ser 
compartida es fundamental que los sujetos fotografiados luzcan 
bien. Para ello, suelen repetir la toma una y otra vez, probar 
distintas expresiones, cuidar la ropa, el ángulo, el encuadre. Es 
fundamental verificar la imagen antes de subirla a la red, tratar 
de agradar a partir de criterios de belleza que suelen ser 
homogéneos no solo en el grupo de pertenencia sino en la 
comunidad formada en la red. 


—¿Cómo seleccionan las fotos que suben? 
—Si me veo bonito. 
—Si no me veo tan rara. 
—Si me veo bonito, la subo, si no no. 
—¿Qué sería verse bonito? 


—Si no se ve borrosa la foto. 


—Yo hay veces que me fijo hasta si un ojo se me ve más 
grande que el otro [todos se ríen]. 

—En Facebook nada más, cuando ponés una nueva foto de 
perfil, si no no. 

—¿Y qué otra característica debe tener una selfie para ser 
compartida en las redes? 

—¡Salir bonito! 

—Y estar bien vestido. 

(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EA) 


—Hay muchos problemas en las chicas también, con 
problemas de su cuerpo. 

—De su peso. 

—De su cuerpo. Y las mismas fotos también que hay en 


internet y esas cosas. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EF) 


Estos criterios homogéneos de belleza del cuerpo (para 
agradar hay que ser flaco/a, linda/o, “fachero/a”, vestirse bien) 
surgen, quizás, de las imágenes que circulan en las redes 
sociales, provenientes de perfiles de instagrammers, cuyo trabajo 
en muchos casos es publicitar marcas de indumentaria o 
productos de belleza, entre otras. La estrategia comunicacional 
tiene mayor impacto puesto que se trata de jóvenes cuya 
popularidad proviene de la cantidad de seguidores. Esta 
premisa abre la posibilidad de que cualquier persona, siguiendo 
determinados criterios estéticos, logre el mismo grado de 
visibilidad en redes. 

Con respecto a las ediciones de las fotos, los/as jóvenes 
reconocen que utilizan filtros de color o en blanco y negro para 
resaltar o disimular algunas características. Sin embargo, con 
respecto a las modificaciones sobre el cuerpo, la mirada es 
diferente. Algunos autores (Sibilia, 2008) afirman que los/as 
jóvenes, valiéndose de las herramientas digitales, construyen 


una imagen ideal de sí mismos, una ficcionalización del yo que, 
en algunos casos, difiere de la realidad palpable. A partir de la 
masificación del espectáculo en los medios de comunicación, 
señalada por Debord en 1967, toda época ha impulsado y 
sostenido un modelo idealizado e inalcanzable de belleza. 
Motivados por la lógica del consumo, por el bombardeo de 
imágenes en redes sociales, algunos/as jóvenes se esfuerzan por 
alcanzar este ideal que impone la época —un cuerpo voluptuoso 
pero esculpido en el caso de las chicas y musculoso y trabajado 
en el caso de los varones—. Sin embargo, hay ciertos pruritos en 
torno a la sobreedición del cuerpo, que pareciera no ser 
aceptada cuando se distancia demasiado de una imagen “real”. 


—Encima hay algunas que hacen Photoshop en la fecha y 
en la cola, y es como que lo agrandan, pero te das 
cuenta a veces porque también se deforma el fondo y 
es como que sale así. 

—¡Qué vergitenza, dios mío! 

—Si lo vas a hacer, hacelo apenitas. 

—No tanto que se note. 

—Has visto vos la foto que se sacó la... 

—No, ¿quién? 

—La foto que se sacó la que venía de refuerzo, que se sacó 
una foto con manso Photoshop así; se le veía la cola así y atrás 


salía un árbol que también estaba doblado, ¡con la forma de la 
cola! 


—¡Noo! 

—¿En serio? 

—Qué vergiienza... 

—Posta, te juro, yo la tenía a la foto y la borré. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” A) 


Pareciera, entonces, que el problema no es la edición, sino 
la vergúenza que puede generar que quien mira se dé cuenta de 
la manipulación. La ficcionalización como operación está 
instalada entre las/os jóvenes, siempre y cuando no difiera 
“tanto” de la realidad. El contraste entre cuerpo virtual y 
cuerpo real se materializa en las relaciones cotidianas, en la 
escuela, en el barrio, en la plaza, cuando cara a cara la realidad 
muestra otro rostro. La manipulación del cuerpo debe ser tan 
perfecta, milimétricamente cuidada para que no se note, para 
que sea lo más natural posible. 


—¿Y eso les da vergiienza, decís vos? 
—Ay, sí, a mí sí me da vergiienza. 
—¿Por qué? 
—Sí, porque... 
—Se ve retrucho... 
—Después la ves en persona y es como “mmm”. 
—¡Es pariente de la madera! 
—Una tabla de planchar. 


—Bueno, no puedo decir nada porque yo estoy igual... 


Pero vos no te hacés Photoshop . 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” EA) 


Entre las experiencias que compartieron las/os jóvenes, 
nos llamó la atención la reiteración con la que expresaron que 
aclaraban el color de su piel. Los estándares de belleza que 
circulan en las redes atentan contra las características del 
cuerpo que pueden o no ser modificables, como el peso, sino 
que también lo hacen con rasgos identitarios que difícilmente 
se puedan modificar si no es en el ámbito virtual. 


—No, yo por ahí la pongo porque sale muy oscura y la aclaro un 
poquito [se ríen] para verme más blanquita [bajando el tono de 
voz] y las recorto para que salgan cuadradas. 
(Entrevista grupal con estudiantes. 3.” 2. EF) 


Es urgente realizar un trabajo sistemático sobre la 
violencia que ejercen sobre los cuerpos los discursos sobre la 
belleza hegemónica que se reproducen una y otra vez en los 
medios sociodigitales. El cuerpo virtual intervenido con 
Photoshop está lejos de ser una irrealidad, una 
desmaterialización. Por el contrario, tal como sostenemos en el 
capítulo 2 de este trabajo, el cuerpo virtual, editado, se acerca 
a la imagen idealizada, fantaseada a partir de un estándar de 
normalización que opera como una pasión triste. En tanto 
pasión triste, coopta, atrapa la subjetividad y la aprisiona en el 
deseo de ser-otro o ser distinto. La servidumbre del cuerpo/ 
modelo ha sido una forma de domesticación ejercida desde la 
publicidad y el marketing mucho antes de que se desarrollara el 
fenómeno de los medios sociales. La movedad que estos 
acarrean es la proliferación y reproducción de imágenes a 
través de dispositivos personales y en múltiples plataformas 
donde influencers e instagrammers venden un modo de ser (y 
verse) como un cuerpo-joven en las publicidades muchas veces 
encubiertas en los posteos. Todo el tiempo, en todas las 
plataformas. Las ediciones y los filtros constituyen justamente 
el filtro por medio del cual los/as jóvenes tamizan la 
inseguridad que les provoca la mirada del otro/a y de sí 
mismos/as atravesados por el discurso hegemónico de la 
belleza y la violencia simbólica a la que son sometidos/as. 
Todo pasa por el cuerpo, por eso no es virtual. 


Quinta tensión: Consumidores-prosumidores. 
“Youtuber no se nace, se hace” 
Hemos visto que, a partir del surgimiento de la web 2.0, una de 


las notas distintivas de los consumos culturales es la posibilidad 
de los/as usuarios/as constituirse en “prosumidores”. La 
arquitectura de los medios sociales fomenta la participación 
colectiva y permite crear y compartir contenidos a través de los 
perfiles personales. La posibilidad de participar, de ser sujetos 
activos y no meros consumidores, permite a los/las jóvenes 
subjetivar los espacios virtuales haciendo que ya no estén 
referidos solo a “los otros” sino también a “nosotros”. Gracias a 
esto, 


... la comunicación se ensancha, se dispersa y se personaliza de 
acuerdo con los emisores, dando lugar a un mayor terreno para la 
expresión subjetiva y singular, condición en la que se amplía el 
poder de expresión de sujetos que de otra manera se verían 
reducidos al silencio (Urresti 2008, p. 55). 


Al iniciar este trabajo, nos preguntamos qué habilidades 
ponen en juego los jóvenes a la hora de producir contenido. Sin 
embargo, al realizar el trabajo de campo e indagar en 
profundidad, notamos que la mayoría de los productos digitales 
de los/as jóvenes entrevistados/as se encuentran en el orden de 
las imágenes (selfies, fotos grupales), los videos de situaciones 
grupales espontáneas y los memes (con su variación, los 
momos), contenidos que no requieren elaboración previa, sino 
que son espontáneos e intentan retratar o describir un 
momento. La participación colectiva se circunscribe a subir 
fotos, editarlas, dejar comentarios o “likes” y compartir 
producciones que otros usuarios publicaron. Con excepción de 
los memes, que implican quizás una mayor elaboración a partir 
de un registro humorístico, las publicaciones de los/as 
estudiantes no requieren complejidad en su elaboración. 

¿A qué nos referimos? Para crear un contenido digital, es 
necesario elegir un tema, elaborar un posible guion, filmar y 
editar el material. Si pensamos en un perfil activo, estos 


materiales deben tener periodicidad, orientarse a un público, 
etc. En el caso de Facebook, si se quisiera utilizar como página 
de difusión, tendrían que escribirse con cierta frecuencia breves 
textos que puedan ser publicados y compartidos. Si bien 
Instagram, como hemos destacado, se sostiene a partir de la 
publicación de imágenes, si observamos las cuentas de los/as 
jóvenes con mayor cantidad de seguidores, notaremos que las 
fotografías guardan criterios de composición, enfoque, edición, 
cuidado estético y, también con mayor frecuencia, la 
producción de “reels”. Frente a estas características, nos 
preguntamos: ¿realmente todos los/as usuarios/as de los 
medios sociodigitales son prosumidores? ¿Cuáles son las 
transformaciones en las formas de utilizar los medios digitales 
de estos/as jóvenes? 

Tal como plantea Van Dijk (2016), es necesario 
desmitificar el rol activo de los usuarios en las plataformas 
digitales, puesto que 


la idea de que YouTube es un sitio dominado por la 
producción amateur rápidamente fue desbaratada. De la mano del 
explosivo crecimiento que la plataforma experimentó en 2007 
llegó un inevitable aumento de la influencia de productores de 
contenido audiovisual profesionales (2017, p. 182). 


Hoy, YouTube aloja a diversidad de creadores de 
contenidos, desde  youtubers hasta nuevos medios de 
comunicación profesionalizados llamados streamers. 

Los/as jóvenes que no producen contenidos -la mayoría— 
pasan la mayor parte del tiempo consumiendo los que otros/as 
realizan. 


—Bien, ¿y qué hacen cuando están conectados a internet? 


—Ver memes. 


—Ver memes, ¿y qué más? 

—Yo ver YouTube, me pongo a ver videos de lo que sea. 

—Yo también YouTube, sí. YouTube. 

—Es que encontrás cualquier cosa... 

—SÍ. 

—Empezás buscando algo y bueno... 

—Ajá... empezás con un video de cocina y terminás en... 

—Bueno, ahí está, volvamos , ¿y cuántas horas pueden llegar a 
pasar mirando videos en YouTube o memes? 

—Una hora puedo estar, una hora y media, dos, tres, cuatro... 

—Depende del tiempo... 

—¡Todo el día! 


—Depende del tiempo que tenga. 
(Entrevista en profundidad con estudiantes. 5.” EA) 


El consumo de contenidos ocupa la mayor cantidad del 
tiempo que los/as estudiantes pasan en los medios sociales y se 
concreta en varios sentidos. Hay un consumo de tiempo, 
porque, según expresan, pasan muchas horas conectados/as, 
algunos “todo el día”, y un consumo de atención, puesto que 
esta constituye un bien preciado en el capitalismo de 
plataformas. Este punto es muy importante a la hora de 
repensar el entorno en el cual se forjan las subjetividades. 
Citton (2018) explica que vivimos en un “capitalismo de la 
atención” creado por los diversos medios de comunicación que 
se valen de una cierta “fascinación mediática”. Según este 
autor, existe un ecosistema de medios que disputan nuestra 
atención mientras que a la vez la condicionan. Afirma este 
autor que “la fascinación de los medios es el resultado de un 
ecosistema en el que todos estamos implicados con niveles 
diferentes y muy desiguales (pero no obstante interconectados) 
de participación, responsabilidad, actividad, explotación y 
lucro” (2018, p. 28). 


Explicamos esto puesto que las implicancias desde el punto 
de vista de la educación son significativas si tenemos en cuenta 
que la atención es un recurso escaso. Otra de las características 
que plantea Citton es la “heteronomía de la atención”. Esto 
significa que los/as sujetos estamos expuestos a una diversidad 
de estímulos mediáticos que condicionan y orientan la 
atención. La viralización de contenidos podría ser un buen 
ejemplo de esto: se instala un tema a partir del imperativo de 
compartir —operación sobre la cual se construye la lógica de la 
conectividad-. 

Consumo y reproductibilidad son dos características que 
podrían definir las operaciones que elaboran los/as jóvenes 
para habitar los entornos virtuales y que difieren mucho del 
ideal del “prosumidor”. 


—Claro, porque es como que publicás y publicás y compartís y no 
te percatás. Por ahí está mal no publicar esto porque podés 
molestar a tal o cual persona, pero también está mal publicar 
indiscriminadamente todo el día, como los estados de WhatsApp. 
Por ahí te metés en los estados de WhatsApp de alguien, hay una 
pibita a la mañana que pone 30 estados por minuto y ves todos 
los puntitos arriba que ya no se alcanzan a distinguir qué son. 
(Entrevista en profundidad a estudiantes. 5.” EF) 


En este sentido, resulta interesante retomar los estudios 
sobre “pobreza digital” (Barrantes, 2007), que difiere del 
concepto de “brecha digital”. La pobreza digital, según esta 
perspectiva, puede entenderse en sentido amplio como “quien 
carece, sea por falta de acceso —consideración de oferta— o por 
falta de conocimiento de cómo se utiliza o sea por falta de 
ingresos —consideraciones de demanda-, de la información y 
comunicación permitidas por las tecnologías digitales” (2007, 
p. 5). Existen cuatro niveles para medir la pobreza digital, que 
van desde el acceso —brecha digital- al uso crítico del recurso, 


es decir, la posibilidad de interacción compleja y la creación de 
contenidos. Podemos observar a través de los testimonios que 
los/as jóvenes se limitan a publicar estados (es decir, expresar 
cómo se sienten, qué están haciendo, etc.), historias de 
Instagram o Facebook (que son instantáneas y se eliminan 
pasadas las 24 horas de su publicación), compartir memes o 
contenidos que les resulten graciosos y consumir contenidos 
generados por otros. 

Sin desentender que las subjetividades pueden plegarse 
sobre sí mismas, desterritorializarse y potenciar otros posibles, 
nos interesa reconocer en las formas de habitar los entornos 
virtuales la marcada tendencia al consumo y. la 
reproductibilidad que orientan hacia una actitud pasiva a los/ 
as sujetos, puesto que estos se limitan, la mayor parte del 
tiempo, a recibir información y compartirla. Tal como explica 
Citton, las aplicaciones de redes sociales generan la sensación 
de que un pensamiento colectivo es original y propio, mientras 
que en realidad la atención mediada por los dispositivos es 
transindividual y heterónoma: “A través de un “yo”, siempre 
hay un “nosotros” (pensamiento y sentimiento colectivo) que 
está prestando atención” (2018, p. 31). Nos interesa 
desmitificar el principio del “prosumidor”, porque no solo 
produce quien ha desarrollado las habilidades técnicas para 
manipular los dispositivos sino quien logra —además- generar 
las competencias lingiísticas, estéticas y narrativas de usarlas 
para crear contenidos en toda su complejidad productiva, al 
mismo tiempo que cuente con el deseo de ponerlas en 
funcionamiento en esta tarea; por esta razón, sostenemos que 
“Youtuber no se nace, se hace”. 


Conclusiones parciales del capítulo: de la producción 
a la reproducción de la subjetividad 

Un posible cambio en el orden de las cosas implica, sin ir más 
lejos, una mutación de las subjetividades hacia agenciamientos 


colectivos que tiendan a la singularización, es decir, hacia 
modos de vida basados en la resistencia al orden establecido, a 
la producción de formas originales y singulares de la 
subjetividad. No sostenemos una mirada tecnofóbica de los 
medios sociodigitales, sino que buscamos generar un espacio de 
reflexión sobre los modos productivos y reproductivos de una 
subjetividad, que, a partir de la lógica de las plataformas de 
marketing (Snircek, 2018), cuyo principal objetivo es extraer 
datos de las/os usuarios, se construye en torno a la vergienza 
sobre el cuerpo, el descuido de los  otros/as, la 
reproductibilidad del pensamiento y, sobre todo, el consumo. 


Tales mutaciones de la subjetividad no funcionan sólo en el 
registro de las ideologías, sino en el propio corazón de los 
individuos, en su manera de percibir el mundo, de articularse con 
el tejido urbano, con los procesos maquínicos de trabajo y con el 
orden social que soporta estas fuerzas productivas (Guattari y 
Rolnik, 2013, p. 39). 


Nos arriesgamos un poco más allá del planteo de Guattari 
y Rolnik y decimos que las subjetividades tienden a ser 
reproducidas, como si se tratase de una creación en masa, un 
modelo unificado, un molde que se va modificando sutilmente 
en función de la moda o del nuevo video viral. Lazzarato 
(2017) explica que la constitución del público “es la forma que 
mejor expresa la plasticidad y la indiferencia de la 
subjetividad” (2001, p. 99), ya que va creando un lenguaje 
unificado al que él llama “codificación normativa de la 
atención” o, más sencillamente, “monolingúismo”. Este 
monolingúismo —o única lengua- se puede observar en las 
formas de comunicar en las plataformas, en las ediciones y 
retoques digitales sobre el cuerpo, en los consumos que 
realizan y, sobre todo, en la escasa producción de contenidos 
que se sustituye por la operación de “compartir”. Estas formas 


de ser y hacer impuestas por la subjetividad capitalista no 
remplazan, dice Lazaratto, a las de las sociedades disciplinarias, 
sino que se superponen y las intensifican, capturan la 
multiplicidad y la reducen a la monolengua. 

Sin embargo, en el diálogo con las/os estudiantes, 
observamos ciertas tensiones que se muestran como incipientes 
formas de problematizar los mandatos naturalizados e 
impuestos por la monolengua. Los jóvenes reconocen que los 
amigos/virtuales no necesariamente son amigos/as, sino que 
para ello es necesario vincularse a través de una conversación, 
de la intimidad y de la cotidianeidad. Que no todo es 
publicable, puesto que existen diferencias significativas entre lo 
público, lo privado y lo que pertenece al ámbito de la 
intimidad. Que, a pesar de que la principal condición para 
publicar una foto sea “salir bien”, reconocen que no se sienten 
cómodos/as con la exagerada edición de los cuerpos. Que el 
cuidado de sí y de los otros/as, aunque con ciertas dubitaciones 
al respecto, resulta importante sobre todo cuando se trata de 
amigos/as. 

En un dispositivo como la escuela, que reconocemos 
híbrido, en donde las lógicas de la disciplina y el control 
tienden a superponerse, los discursos de los jóvenes aparecen, 
del mismo modo, en un ir y venir entre la exposición y el 
cuidado de sí, la viralización y el cuidado de los/as otros/as, 
matizados de manera que tal que lo que se torna complejo 
encontrar, si esto fuera posible, son las síntesis superadoras. 

Retomamos en este sentido la reflexión de Lazzarato sobre 
la constitución del público, puesto que resulta elocuente como 
modo subjetivo potenciado en la actualidad. Retoma la 
reflexión de Gabriel Tarde (1989) para explicar que “el grupo 
social del futuro no es ni la masa, ni la clase, ni la población, 
sino el público (o más bien, los públicos)” (2017, p. 97). Por 
público, se entiende el público de los medios como actor social, 
como una masa dispersa en el tiempo y en el espacio cuyas 


subjetividades se mantienen unidas a partir de los sentidos que 
se comparten en las tecnologías de la velocidad que llama 
“medios de acción a distancia”. Ahora bien, nos encontramos 
frente a un tipo subjetivo diferente, el público, que se 
complejiza debido a la diversificación de los medios (televisión, 
radio, internet, medios sociales) y a la personalización 
(modulación algorítmica de la vida) lo cual aparece como un 
desafío aún mayor en cuanto a la posibilidad de comprenderlo. 

Hemos llegado hasta aquí para encontrar el núcleo del 
problema que intentamos presentar en el marco de los 
dispositivos híbridos: a la subjetividad pedagógica-estatal se le 
superpone el público, como forma subjetiva que emana de la 
razón mediática. Corea y Lewkowicz (2001) nos hablaban de 
un “pasaje” de una subjetividad estatal (agotada, desfondada) a 
una subjetividad mediática que emerge como fluidez, opinión, 
actualidad. En este sentido, observamos que, al decir de 
Foucault en los cursos de 1976, no hay una transformación de 
una subjetividad sobre otra, sino una superposición que se 
manifiesta en la problematización de los mandatos impuestos 
por la lógica mediática. 

No podríamos afirmar, sin embargo, que las tensiones que 
presentan los estudiantes en el discurrir de las conversaciones 
provengan exclusivamente de reflexiones que hayan tenido 
lugar en el ámbito escolar con una clara direccionalidad 
pedagógica, o que ellos/as mismos/as lo identifiquen como 
parte de un proceso pedagógico en todos los casos, pero sí 
podemos reconocer en la presencia de estas tensiones un 
espacio productivo para la operación pedagógica. No se trata, 
entonces, de sustituir una subjetividad por otra, sino de habitar 
la tensión de preguntas y diálogos que tiendan a superar la 
monolengua. 


Conclusiones y aperturas: 
¿es posible una escuela de posibles? 


Las fugas a la modulación de las subjetividades en la 
escuela secundaria 


La posibilidad de reapropiación de los medios, d través del 
ejemplo de las radios libres, puede subvertir 
la modelización de la subjetividad. 


Guattari y Rolnik, 2015 


Sobre el arte de no ser (tan) gobernados. La tensión 
como fuga de la modulación de la subjetividad 

Guattari (1999) afirma que la subjetividad puede entenderse 
desde una naturaleza maquínica, es decir, fabricada, modelada 
por las fuerzas históricas y sociales en el marco del dispositivo. 
Agrega que los componentes psicológicos y genéticos son 
importantes para comprender las subjetividades, pero no los 
únicos, puesto que, en la complejidad de la trama de la 
configuración de la subjetividad, las grandes máquinas sociales 
y masmediáticas desempeñan un rol fundamental ya que las 
subjetividades no se construyen como un fenómeno individual, 


sino como formas colectivas de enunciación de una época. 
Desde esta perspectiva, subjetividades y dispositivos se 
relacionan íntimamente. En este trabajo, nos centramos en 
analizar dos dispositivos: los medios sociodigitales acuñados en 
las sociedades de control y las escuelas secundarias públicas 
surgidas en el marco de las sociedades disciplinarias. 

Al avanzar en nuestro análisis, hemos observado que las 
subjetividades escolares se producen en el marco de un 
dispositivo «que entendemos “híbrido”, puesto que las 
instituciones, como dispositivos disciplinares de la modernidad, 
se han ido permeando progresivamente de las lógicas del 
mercado impuestas por los medios sociodigitales. Sin embargo, 
este fenómeno no es exclusivo de las instituciones escolares; 
Lewkowicz (2004) expresa que en el dispositivo Estado nación 
las subjetividades se construían en el marco de la ciudadanía, 
cuya principal característica era (en mayor o menor medida) el 
acceso a ciertos derechos. No obstante, en su análisis, reconoce 
cómo la subjetividad moldeada por la ciudadanía ha devenido 
en subjetividad consumidora, producto del desplazamiento del 
lazo social representado en la identidad que le otorgase el 
Estado nación. Para ello, aporta un ejemplo interesante: a 
partir de la reforma de 1994, aparecen en el artículo n.” 2 de la 
Constitución Nacional los derechos de los consumidores, es 
decir, ya no solo se reconocían los derechos de ciudadano sino 
que este último se transformaba —constitucionalmente— en un 
consumidor. Lewkowicz sostenía que el lazo social ya no se 
construía con eje en la ciudadanía sino en la subjetividad 
creada en torno a la posibilidad —o no- de consumir. Mientras 
que en la sociedad disciplinaria las instituciones de encierro 
modelaban las conductas y producían sujetos para el trabajo y 
la familia nuclear, las sociedades actuales —las de la época de la 
fluidez— los expulsan al mercado y los dejan a la deriva de su 
capacidad de consumo, definida en términos meritocráticos: si 
el sujeto no puede sostener un nivel cada vez mayor de 


consumo, algo no funciona bien en el entramado social. 

La complejidad del problema es la puja entre el Estado y el 
mercado como formas de gobierno de la vida. Foucault, en 
Seguridad, territorio y población (1977-1978), lo explica con 
mucha claridad al introducir la categoría “gubernamentalidad”, 
es decir, “el conjunto constituido por las instituciones, los 
procedimientos, análisis y reflexiones, los cálculos y las tácticas 
que permiten ejercer esa bien específica, aunque muy compleja, 
forma de poder que tiene por blanco principal la población” 
(Foucault, 2006, p. 136). Aunque en este curso Foucault hacer 
especial referencia al Estado, más adelante amplía este 
concepto para hacer referencia a los dispositivos 
(institucionales o no) que logran ejercer poder para dirigir la 
conducta de los sujetos. Este concepto es de fundamental 
importancia para nuestro razonamiento, puesto que 
entendemos que en la tensión que estamos marcando se 
inmiscuye una nueva forma de gubernamentalidad sobre las 
subjetividades que no hemos desarrollado lo suficiente: las 
propias del neoliberalismo. Concebimos al neoliberalismo no 
solo como una teoría económica de libertad de los mercados 
financieros, sino como una forma de gobierno más poderosa 
que la disciplina estatal, puesto que se sitúa en el imaginario, 
las creencias, las convicciones, la sensibilidad de la población. 
Es este punto en el que dispositivos, subjetividad y 
gubernamentalidad neoliberal encuentran su punto de 
encuentro para explicar las formas de reproducción de modos 
de vida. En este punto, y para continuar con nuestro análisis, 
resulta importante destacar las diferencias entre modos de vida 
y formas de vida, siguiendo a Diego Sztulwark (2019). 


Llamamos modos de vida a toda existencia que persigue una 
adecuación inmediata a los protocolos de compatibilidad que 
ofrece la dinámica de la axiomática capitalista. Por otra parte, 
utilizaremos la noción formas de vida a toda deriva existencial en 


la cual los automatismos hayan sido cortocircuitados. Las formas 
de vida suponen así una deducción de otro tipo, ligada a la 
noción de síntoma, aquello que no cuaja, la anomalía (Sztulwark, 
2019, p. 38). 


El neoliberalismo, además de una teoría económica, es una 
forma de gobierno sobre las emociones que pone énfasis en la 
introyección de modos de vivir y en la voluntad de organizar 
los afectos y los deseos. Guattari (2013) se refiere en este 
sentido al ejercicio de un gobierno sobre las almas cuya 
eficacia radica en la reproducción de una subjetividad 
capitalística [sic] fabricada para representar un tipo de relación 
de los sujetos con el mundo y consigo mismos. 

Lewkowicz publica Pensar sin Estado en el año 2003, en el 
marco de la crisis de las políticas neoliberales que culminó en 
la revuelta popular del año 2001. A más de 15 años de este 
diagnóstico, podemos dar cuenta de la actualidad de este 
planteo: el proyecto neoliberal sigue vigente a pesar de una 
continuidad de doce años de gobiernos caracterizados por la 
ampliación de derechos!!! (Sztulwark, 2019). En este 
escenario, la crisis de representación del Estado nación parece 
profundizarse. ¿Qué pasa con las instituciones de la 
modernidad, como la escuela, en este contexto? ¿Qué tipos de 
subjetividades logra producir? ¿Cuáles son sus límites y sus 
potencialidades? 

En nuestro trabajo de campo buscamos ampliar esta 
perspectiva y ponerla en diálogo con las experiencias de los/as 
sujetos que asisten a dos instituciones públicas del Gran 
Mendoza. En este sentido, en la selección de las escuelas, 
buscamos que tuvieran características diferentes (una urbana, 
con una matrícula numerosa, y la otra semirrural y más 
pequeña), mientras que ambas conservaban su condición de 
servicio educativo de gestión estatal. A través de las entrevistas 
con los/as directivos, docentes y asesores pedagógicos, 


intentamos reconstruir las características de ambas 
comunidades escolares. En ambas instituciones observamos 
diversidad en las trayectorias educativas de los/as estudiantes, 
en algunos casos por situaciones familiares (como maternidad o 
paternidad) o económicas, ya sea por estar subempleados 
realizando trabajo informal o bien porque sus familias pasan 
por condiciones económicas vulnerables. También encontramos 
situaciones de intermitencia de las trayectorias por razones 
académicas o de convivencia. En todos los casos, la escuela 
aparece como un espacio de contención frente a situaciones de 
vulnerabilidad e incluso frente a la expulsión de otras 
instituciones escolares. 

Como ya hemos destacado, se trata de una población que 
no cuenta con computadoras ni conexión a internet en sus 
casas. Sin embargo, la presencia de teléfonos celulares con 
posibilidad de conexión a wifi es casi generalizada. Aunque no 
todos/as los jóvenes que participaron de las entrevistas 
semiestructuradas contaban con un dispositivo móvil en ese 
momento, manifestaron que habían tenido acceso alguna vez. 
Esta situación mos plantea un escenario en donde los/as 
estudiantes acceden a internet solo desde sus teléfonos 
celulares a través de los paquetes de datos que abonan a sus 
proveedores de telefonía móvil o de redes wifi. En relación con 
los usos que se le atribuyen, los principales son las 
interacciones sociales y el entretenimiento. 

En cuanto a las escuelas, observamos que no cuentan con 
conexión propia a internet, aunque es posible acceder a redes 
externas y al servicio de intranet, a la vez que los “laboratorios 
informáticos” se encuentran fuera de uso por falta de 
mantenimiento. Además, el desfinanciamiento del programa 
Conectar Igualdad, sumado a la ausencia de prácticas 
pedagógicas, ha derivado en la progresiva desaparición de las 
computadoras personales de las aulas a la vez que se 
incrementó la presencia de los teléfonos celulares. En este 


sentido, hemos llamado la atención respecto a la configuración 
del “discurso tecnológico” como una naturalización de la 
relación entre educación y tecnologías como sinónimo de 
innovación educativa y buenas prácticas. En este caso, frente a 
la ausencia de recursos materiales y de capacitación, los/as 
docentes y el personal directivo incorporan las tecnologías a 
sus prácticas a través de los ofrecimientos del teléfono celular: 
buscar información en Google oO enviar y recibir 
comunicaciones y materiales educativos a través de grupos de 
WhatsApp o Facebook. Es indiscutible la omnipresencia de los 
dispositivos móviles en las aulas, los pasillos, los recreos y las 
salas de profesores: nadie parece escapar a la fascinación 
mediática de la pantalla. Esta situación moviliza discusiones 
vinculadas con la convivencia escolar, la disciplina, el rol y la 
autoridad docente, los cuidados de sí y de los otros. 
Observamos que, hacia adentro de las instituciones, se ha 
desarrollado una tensión entre las lógicas del encierro y la 
apertura que ofrecen las redes, la formación y la información, 
el molde y la modulación, el Estado y el mercado. Es en este 
intersticio, que llamamos “dispositivo híbrido”, donde se 
producen las subjetividades juveniles actuales. Aunque la 
escuela conserve estructuras formales de la modernidad, las 
dinámicas institucionales y las relaciones interpersonales se 
tiñen progresivamente de las formas sociales impuestas por las 
plataformas virtuales. Las actividades escolares, que se reducen 
a la búsqueda de información o a la utilización de redes 
sociales para comunicaciones institucionales, refuerzan de 
manera involuntaria la lógica acuñada por los medios sociales 
según la cual los sujetos ocupan un rol de consumidores u 
objetos de consumo. Basta escuchar sus relatos sobre las 
interacciones que realizan en estos escenarios: compartir 
imágenes, memes, frases, consumir videos de YouTube e 
historias de Instagram, subir fotos, esperar “likes”, recibir 
“likes”. 


Tal como explicamos en el capítulo precedente, la idea del 
sujeto como productor de contenidos en la web no parece 
corresponderse con la lógica de consumo que se desarrolla en 
este contexto: en el ámbito escolar, los/as estudiantes utilizan 
internet para buscar información y para notificarse sobre algún 
cambio en la rutina diaria, mientras que, en el ámbito social, [2] 
las utilizan para comunicarse, ver contenidos audiovisuales y 
compartirlos entre sí. 

Otro punto sobre el que quisiéramos llamar la atención son 
las prácticas de consumo de contenidos en los medios sociales. 
Hemos dicho, citando a Deleuze (1999), que en las sociedades 
de control —a diferencia de las sociedades disciplinarias- prima 
la lógica de la modulación, un devenir que nunca acaba, que no 
encuentra su concreción. La subjetividad del consumo reviste la 
misma lógica, puesto que el mercado siempre ofrece nuevos y 
mejores (al menos en apariencia) objetos de deseo. Si 
observamos con atención el diseño de la interfaz de los medios 
sociales, las pantallas de inicio de Facebook, las historias de 
Instagram, el algoritmo de YouTubel?!, el scrolleo en TikTok 
nos proponen la misma sensación de continuidad que invita a 
sostener la atención en la pantalla. Las interfaces parecen estar 
diseñadas desde la premisa de la modulación: se termina un 
video, una historia, pero comienza otra que garantiza la 
prolongación del “entretenimiento”. En este sentido, los/as 
estudiantes han manifestado pasar muchas horas conectados; 
algunos comentaban que lo hacían durante todo el día. 
Podemos observar que la lógica del consumo captura el tiempo, 
la energía y la creatividad, al mismo tiempo que propone un 
imaginario de mundos a los que no todos/as pueden acceder 
(indumentaria, experiencias, tecnología, entre otras). 

Nos detenemos un momento para profundizar en este 
punto: estamos frente a mecanismos de gobierno de las 
emociones profundamente violentos en el plano simbólico y 
subjetivo. Estamos frente a jóvenes con condiciones materiales 


limitadas, cuyas pantallas plagadas de publicidad directa e 
indirecta ofrecen una pos-experiencia de sí mismos (Baricco, 
2019). Una pos-experiencia virtual, que no es más que una 
subjetivación del sentido de posibilidad, es decir, una potencia 
deseante. Lo que retroalimenta el “feed”!* (nótese la 
elocuencia de su nombre) es el deseo modulado por la 
sobrecarga de información. Aquí podría radicar el éxito de los 
dispositivos y su capacidad de convertirse en forjadores de 
sentido: la transposición del consumo de objetos, personas, 
lugares y modos de vida, al consumo del tiempo cooptado por 
ese deseo. Como sugiere Sztulwark, “el carácter ejemplar de 
cada uno de estos dispositivos radica en la enorme flexibilidad 
que tienen para contener la brecha entre el deseo y la regla 
vertical que le otorga forma, y en última instancia su eficacia 
específica apunta a la conformación de una sensibilidad” 
(019, p. 29). Detrás de esta modulación de la subjetividad, no 
está más que el modelo neoliberal y sus valores individualistas 
de control y consumo. Un modelo que no podría ser exitoso si 
no apuntara al gobierno de las almas, es decir, a la producción 
de subjetividad. 

Ahora bien, la hibridación del dispositivo escolar nos 
permite pensar en posibles salidas. En el capítulo precedente, 
caracterizamos la producción subjetiva en el marco de cinco 
tensiones que fueron construidas a partir de los diálogos con 
los/as estudiantes. Uno de los aspectos que nos resulta más 
interesante plantear es la potencia de la de tensión en términos 
de posibilidad. 

Entendemos que la tensión es una pregunta, una apertura 
al diálogo, un llamado a construir otras realidades. En ellas se 
habilitan espacios desde donde comenzar a pensar que son, sin 
duda, espacios de subjetivación. La tensión es problematización 
y, por lo tanto, pregunta; permite descubrir nuevas formas de 
saber que cuestionen los poderes instituidos. “Todo proceso de 
subjetivación conlleva nuevos campos de percepción y afección 


y constituyen también una apertura de potencialidad” 
(Deleuze, 2015, p. 163). Por la puesta en juego de la potencia 
de invención es que tienen sentido tanto la denuncia como la 
invitación a pensar y crear. 

El ejercicio crítico de hacer preguntas puede constituir un 
medio de fuga de las formas de subjetivación consumista- 
capitalista. En ¿Qué es la crítica? (2018), Michel Foucault se 
pregunta sobre los modos de gubernamentalización, es decir, 
sobre las formas en que se ejerce el poder sobre la vida y sobre 
lo vivo. Explica que una de las preguntas esenciales del 
ejercicio crítico es cómo no ser gobernado/a: 


No quiero decir con eso que la gubernamentalización, se habría 
opuesto -en una suerte de cara a cara— la afirmación contraria, 
“no queremos ser gobernados y no queremos serlo en absoluto” 
se advierte que una cuestión constante que sería “¿Cómo no ser 
gobernado de esa manera, por esas personas, en nombre de esos 
principios, en vista de determinados objetivos y por medio de 
determinados procedimientos, no de esa manera, no para eso y 
no por esas personas? (2018, p. 49). 


Para lograr producir preguntas sobre los modos de control, 
es fundamental reconocerlos en las interacciones diarias y en 
los modos de vida. Los/as estudiantes, en la ambivalencia entre 
los saberes dados (que los nombran, los totalizan y que buscan 
mercantilizar sus relaciones consigo mismos/as y con los/as 
demás), abren el juego a introducir otras posibilidades. Un 
ejemplo de esto podría ser la red de cantantes de rap de la que 
participan algunos estudiantes a través de una plataforma web 
alternativa: 


Por eso nosotros hicimos una red, el Dragón Browser que son dos 
con los chicos de la cooperativa... hicieron una red que se llama 
rapcloud, que es aparte, es como nos enseñó el antiguo director, 


es como .html y es como SoundCloud, pero solo de rap. Y 
estamos chicos de toda Argentina y chicos de otros lados, de 
otros países también, que publican el tema, se publica rapidísimo, 
es mp3, subís el mp3 le podés poner una portada, un título, un 
nombre, un hashtag, le ponés lo que sea para buscar y está bueno 
porque es más práctico, te metes, te gusta el hip-hop escuchas eso 
y lo ves ahí y tenés para elegir. Y el chabón que sube eso es 
básicamente el autor de eso, no es que yo subo un tema de tal 
porque me gusta, no, subo lo mío (Entrevista grupal a 
estudiantes. 5.”. EP). 


Estas prácticas dan cuenta de otros usos alternativos de 
internet, de maneras de compartir, producir y crear por fuera 
de los modos que se imponen a través de los medios sociales 
tradicionales. Las fugas a los modos de subjetivación impuestos 
no son necesariamente por fuera de internet (ni de las redes), 
sino que constituyen un ejercicio crítico —político- de las 
herramientas digitales. El arte de no ser gobernado/a —a decir 
de Foucault- de esta manera. Las resistencias se construyen 
desde la actitud crítica, es decir, del “arte de no ser tan 
gobernado” (Foucault, 2018, p. 50). 


Creer que algo va a crecer, que por internet va a cambiar algo... 
eso también. Tengo un amigo que rapea, que tiene 12 años y 
publica en YouTube los videos de las batallas a las que va. Y el 
chaboncín [sic] cree que por publicar los videos la cultura hip 
hop va a crecer, eso dice... y lamentablemente no, lo que va a 
crecer, a lo sumo, es el número de seguidores que va a tener él, 
pero no la cultura hip hop y mucho menos con un video de una 
batalla. Nosotros vamos para hacer que crezca esa cultura, 
tenemos una cooperativa y vamos a lugares, a barrios carenciados 
a rapear, a hacer break dance, todas esas disciplinas que tiene el 
hip hop, que son cuatro, pero no creo que con un video vaya a 
crecer (Entrevista grupal con estudiantes. 5.”. EP). 


Por su parte, Guattari (2013) afirma que, una vez que las 
personas y los grupos adquieren libertad para vivir sus propios 
procesos, logran tener una lectura singular de su situación, lo 
que les permite la posibilidad de creación, que está dada por lo 
que él llama “procesos de singularización” que constituyen 
formas de resistencias colectivas a la llamada modelización de 
la subjetividad. La singularización es entendida por el propio 
autor como un proceso que dista de la individualidad y que la 
supera ampliamente. Este punto es importante porque en el 
planteo de Guattari encontramos alternativas colectivas como 
respuestas a la modelización propuesta por los medios sociales, 
es decir, por la subjetividad de consumo. El arte, en este caso el 
rap, no solo representa una forma de vida colectiva, sino que 
cuestiona la experiencia de la mera visibilidad. El arte como 
forma de encuentro, como espacio compartido; el arte por el 
arte mismo y las herramientas digitales como vías de 
comunicación de ese arte. Eso es, sin duda, un proceso de 
singularización desde la experiencia colectiva. 

La actitud crítica y los procesos de singularización 
constituyen, desde nuestro punto de vista, formas de 
producción subjetiva con potencialidad de creación. No 
creemos que sean las únicas, pero podríamos afirmar que 
surgen de una inquietud, de una pregunta, de un intersticio que 
aquí llamamos tensión. La pregunta necesaria es para nosotros/ 
as educadores/as: ¿sabremos aprovecharla? 


Y entonces, ¿por qué la escuela? 


Desde el punto de vista constitucional el derecho a aprender es 
un derecho fundamental; lo es con relación al conjunto de 
saberes acumulados hasta la época en que se vive. El derecho a la 
educación no es simplemente “natural” u optativo. No se trata de 
que cada individuo pueda voluntariamente o con su esfuerzo 
hacerse de él, como supone el neoliberalismo, sino que es 
construido social e históricamente. 


Puiggrós, 2019 


Una de las premisas del discurso neoliberal es circunscribir 
las identidades de los/as estudiantes a una sola, hegemónica y 
modelada a modo de distribuir, al mismo tiempo, recetas 
pedagógicas igualmente estandarizadas. Sin embargo, “los 
chicos”, tal como se da en llamar a los/las estudiantes, siempre 
son diversos/as. En este recorrido, nos propusimos dar cuenta 
de los modos de producción subjetiva de los/as jóvenes 
tomando dos escuelas públicas. Tal como describimos en los 
capítulos precedentes, las trayectorias educativas de la mayoría 
de los/as estudiantes de ambas instituciones están marcadas 
por la desigualdad. En algunos casos, deben trabajar para 
ayudar a sostener sus hogares y las ocupaciones en las que se 
desempeñan se definen por las zonas en las que habitan, 
trabajos rurales o empleados de comercio en situación precaria, 
trabajos de cuidado o labores domésticas. Jóvenes que, por otro 
lado, habitan zonas periféricas de la capital de la provincia de 
Mendoza, los barrios de los márgenes y las zonas rurales; 
provincia que al mismo tiempo forma parte del llamado 
“interior”, muchas veces colonizado por los discursos de los 
medios de comunicación producidos en los centros del saber 
socialmente significativo. 

En este escenario, la escuela pública (la misma que 
siempre está en crisis, el espacio del desfondamiento de la 
autoridad pedagógica, la de los contenidos “aburridos”, la de 
las clases rutinarias, la de los edificios roídos por el tiempo) 
aparece en la experiencia de estos jóvenes como un espacio de 
encuentro y como una perspectiva de un futuro negado por 
otros agentes de la sociedad. 

Reconocemos, en los relatos de los/as estudiantes, esta 
valoración que discurre entre el aburrimiento y la necesidad de 


“ser alguien en la vida”. En el marco de una sociedad centrada 
en el Estado moderno como organizador, las credenciales que 
ofrecen las instituciones formales —en este caso, el título 
secundario- parecen gozar de buena salud y de un estatus 
subjetivo en las trayectorias vitales. En este sentido, y 
siguiendo una vasta tradición teórica en el campo de la 
pedagogía —Pineau (2001, 2006, 2013), Filmus (2012), Tedesco 
(2000), Terigi (2009) y Tenti Fanfani (2007, 2008)-, 
reconocemos a la escuela como dispositivo fundamental para 
garantizar el acceso a los bienes culturales que garantizan 
cierta igualdad. 

Sin embargo, para las instituciones educativas es un 
escenario complejo, atravesado por múltiples dispositivos de 
control que se nos ofrecen como la panacea del libre acceso a la 
cultura y a la igualdad, como garantes de un progreso que 
llegará, eventualmente, de manera espontánea a través de la 
libre circulación del conocimiento. El desarrollo de las 
tecnologías de la información y de la comunicación nos ha 
traído como novedad una nueva organización económica, 
política y social que exige una profunda reflexión sobre las 
instituciones de la sociedad, como lo es la escuela pública. En 
este contexto, es menester profundizar el debate y preguntarse: 
¿cuáles otros saberes pueden aportar la escuela en el marco de 
las llamadas “sociedades del conocimiento”? ¿Qué rol ocupa la 
escuela en la preparación de los/as jóvenes para el ejercicio de 
una ciudadanía plena? ¿Cómo puede constituirse una 
institución educativa como dique de contención frente a lo que 
Sztulwark (2019) llama “la ofensiva sensible”? 

Los principales discursos frente a la “sociedad de la 
información” a principios de este siglo en América Latina 
giraban en torno de la provisión de los recursos materiales para 
saldar la “brecha digital”. A pesar de la implementación de 
políticas públicas!?!, en la actualidad, la inclusión digital es 
una deuda que continúa pendiente, tanto en términos de acceso 


como en lo referido a usos y a la apropiación. Los/as 
estudiantes de las instituciones en donde llevamos a cabo esta 
investigación, por ejemplo, no cuentan con pleno acceso a 
internet ni a una computadora en la escuela ni en sus casas; sin 
embargo, casi todos/as tienen —o habían tenido alguna vez- 
acceso a un dispositivo móvil. 

Por otro lado, observamos que tanto estudiantes como 
docentes participan activamente de diferentes medios 
sociodigitales; a través de los teléfonos, circula entre ellos 
información sobre horarios de entrada o salida, tareas, 
bibliografía, imágenes personales, chistes y memes. Mientras se 
cristalizan los conflictos interpersonales entre docentes y 
estudiantes que desbordan la capacidad de gestión de las 
escuelas, las normas institucionales penalizan, con descuento 
de puntos, el uso de los dispositivos móviles, mientras que 
escasean las estrategias pedagógicas para prevenir el 
ciberbullying o la violencia de género en el marco del cuidado 
de sí y de los/as otros/as. 

Una de las primeras conclusiones críticas a la que podemos 
arribar por nuestro trabajo es que, en estas condiciones, la 
escuela tiende a reproducir las situaciones de desigualdad 
frente al acceso crítico a los conocimientos socialmente 
significativos, la apropiación de tecnologías y a la construcción 
de ciudadanía crítica en los medios digitales. Vale la pena 
retomar el concepto de “brecha digital”, cuyo análisis merece 
un desarrollo profundo para dar cuenta del estado real de las 
apropiaciones de los medios sociales por parte de estudiantes y 
docentes posteriormente a la implementación del programa 
Conectar Igualdad. A pesar de que nuestro trabajo no se centró 
específicamente en observar las prácticas pedagógicas, sino en 
las relaciones que los/as estudiantes establecen con los demás, 
con los objetos y consigo mismos en el marco de instituciones 
públicas orientadas a trabajar con el conocimiento, nos interesa 
recuperar en este apartado las observaciones realizadas al 


respecto. 
Retomando el planteo de Benítez Larghi (2011) sobre la 
brecha digital, entendemos que 


El aspecto económico de la llamada “brecha digital”, centrada en 
la cuestión del acceso al equipamiento y a la conexión física, es 
solo una de las dimensiones. Sin embargo, por otro lado, hay un 
aspecto cultural de la brecha digital en la que la ausencia de 
ciertos capitales culturales y educativos —la llamada brecha de 
segundo orden- condiciona la capacidad de apropiación de las 
TIC. La cuestión ya no pasaría por acceder o no al equipamiento 
y herramientas sino en “cómo” y, sobre todo, “para qué” hacerlo 
—lo que sería el tercer orden de la Brecha Digital. (2011). 


En cuanto a las escuelas en donde realizamos nuestro 
trabajo, pudimos observar que, como en tantas otras, no hay 
recursos suficientes para garantizar el acceso a las 
computadoras ni a la conexión continua a internet. Aunque 
todos —o casi todos- los/as estudiantes cuentan con un teléfono 
celular, este es destinado principalmente a usos sociales o a la 
creación de contenidos. Esto se relaciona con la llamada 
“brecha de segundo orden”, es decir, las posibilidades de 
apropiación de los medios digitales por parte tanto de 
estudiantes como de profesores. Según Buckingham (2008), 
una consecuencia inevitable de este fenómeno es que los 
mundos sociales y mediáticos de los niños y jóvenes se vuelven 
cada vez más desiguales. “La polarización entre ricos y pobres 
es reforzada por la mercantilización de los medios y la 
declinación de la provisión pública de servicios” (2008, p. 
115). 

La escuela podría desempeñar un papel crucial para 
contrarrestar las desigualdades en el acceso a los bienes 
culturales. Sin embargo, observamos que, para lograrlo, es 
imperativo fomentar proyectos pedagógicos que se adapten a 


las crecientes necesidades de nuestra época. Si las prácticas 
relacionadas con la tecnología en la escuela siguen limitándose 
a las redes sociales y al entretenimiento, y si las conexiones 
entre el conocimiento académico y las tecnologías se reducen a 
la búsqueda de datos y a saberes instrumentales, las 
disparidades en el capital cultural desde el cual se aborda el 
uso de la tecnología continuarán fragmentando las experiencias 
digitales. En este escenario, la escuela pareciera no tener 
respuestas y una de las principales causas de ello es que no se 
logra visibilizar la complejidad del problema: esta institución, 
cuyo mandato fundacional estuvo orientado a formar a las 
nuevas generaciones, se encuentra, desde hace tiempo, 
desbordada por situaciones del contexto (pobreza, desigualdad, 
violencia) y profundizada en la actualidad, en el plano 
subjetivo e interpersonal, por las interacciones en los medios 
sociales que incorporan un nuevo debate. 

Sumado a ello, se instala en el sentido común el discurso 
tecnológico, es decir, la creencia indiscutida de que el uso de 
las tecnologías de información y comunicación constituye una 
forma de innovación. Frente a esto, y ante la carencia de 
recursos materiales y de formación, los/as docentes incorporan 
los recursos tecnológicos desde los medios sociales, 
potenciando un uso meramente informativo y social que carece 
del ejercicio de la ciudadanía digital y profundiza la brecha 
digital de segundo orden y la brecha cognitiva. 

La complejidad de lógicas económicas y culturales 
instituidas por el neoliberalismo como modo de gobierno de la 
vida, los cambios producidos en los procesos de producción y 
circulación de saberes y la emergencia del público como nuevo 
actor social aportan este escenario de matices que lo tornan 
cada vez más difícil comprender. Entendemos que esta 
situación reviste un análisis que solo es posible abordar en 
tanto recuperemos algunas piezas que nos permitan 
comprender la configuración del problema escolar en este 


contexto. 

En primer lugar, destacamos la ausencia de políticas 
públicas que garanticen la dotación de recursos en las escuelas 
públicas propiciando, de este modo, un piso tecnológico para el 
trabajo pedagógico. Como ya hemos desarrollado reiteradas 
veces en esta investigación, el progresivo desfinanciamiento del 
PCI y la ausencia de políticas en este sentido han derivado en la 
instalación del discurso tecnológico entre los docentes con una 
relativa ausencia de respaldo material para concretarlo en la 
práctica. Las condiciones son diferentes en cada escuela en 
cuanto a la cantidad de computadoras por estudiante, la 
inexistencia de una conexión a internet (o la baja calidad de la 
conexión, cuando existe) o en la dotación de programas 
específicos. Sin embargo, la línea común que se establece en 
ambos casos es que la utilización de los recursos tecnológicos 
queda librada a la decisión de cada docente. No es lo mismo, 
en este sentido, contar con recursos como internet y 
computadoras con mantenimiento y programas acordes que 
disponer solo de los teléfonos celulares de cada estudiante. 

Como hemos analizado en este libro, este escenario nos 
remite a los procesos de fragmentación educativa que marcaron 
el sistema educativo durante los años 90. En la actualidad, 
observamos una nueva forma de fragmentación en relación con 
las competencias digitales teniendo en cuenta las diferencias 
que existen entre las instituciones analizadas frente a escuelas 
con proyectos pedagógicos, capacitación docente y recursos. 

Por otro lado, teniendo en cuenta que los teléfonos 
celulares podrían potenciarse como herramientas pedagógicas, 
cabe preguntarse: ¿desde cuál/es perspectiva/s se platearían 
dichas prácticas pedagógicas? ¿Se reconocerían tales enfoques 
en la práctica? O bien: ¿desde una perspectiva neoliberal, se 
buscaría despolitizar la relación entre tecnologías y educación? 

En consecuencia, llamamos la atención sobre la formación 
docente en tecnología educativa. Entendemos que es necesario 


avanzar en una formación que vaya más allá de los objetivos 
instrumentales (los referidos a cómo incorporar las tecnologías 
a la enseñanza) y que permita reconocer las fuerzas que 
tensionan las relaciones entre el Estado y el mercado, lo 
público y lo privado, formación e información y producción de 
subjetividades en el marco del desarrollo tecnológico y las 
diversas formas de control que se ejercen a través de las 
tecnologías. De ninguna manera hacemos un planteo 
apocalíptico —en términos de Umberto FEco-, sino que 
observamos la necesidad de que la escuela abandone el 
discurso  determinista-esencialista que sobrevalora la 
utilización de las tecnologías y las despoja de su sentido 
ético, político y pedagógico. Es necesario, entonces, que 
recupere su lugar discursivo frente a los cambios de la 
época brindando herramientas genuinas que permitan 
asumir una postura crítica. Si no lo hacemos primero los/as 
profesoras/es, ¿cómo esperamos enseñarlo en la escuela? 

En este sentido, la formación docente resulta fundamental. 
Entendemos que una formación docente con objetivos 
instrumentales invisibiliza los vínculos entre tecnología, 
sociedad y democracia y profundiza el discurso por el cual se 
instala la neutralidad de las tecnologías. No alcanza con 
desarrollar métodos o con descubrir estrategias, sino que —en 
términos de Tenti Fanfani (2015)- es menester apostar a la 
cultura del docente: 


Cuantas más herramientas se dispongan en la caja mejor. Pero el 
éxito de su uso no depende tanto de las cualidades intrínsecas de 
los métodos y los procedimientos, sino de la calidad de quien los 
usa, es decir de los maestros (2015, p. 246).10! 


Como ejemplo, nótese la influencia del docente, quien les 
enseñó a programar, en la experiencia de la comunidad de 


jóvenes raperos. 

Lo paradójico es que nuestro planteo sobre la racionalidad 
instrumental carece de novedad: ya podía advertirse en los 
trabajos de Edith Litwin en los años 90 cuando se constituía 
como pionera de los estudios sobre tecnología educativa en 
nuestro país. Después de 30 años de las investigaciones de 
Litwin y los progresivos cambios curriculares, seguimos 
observando serias dificultades para transformar esta matriz que 
comienza en la formación docente y se manifiesta en las 
prácticas áulicas. 

Podríamos encontrar explicación sobre este fenómeno en la 
profundización del discurso de la innovación que se presenta 
con mayor potencia en las políticas públicas y en la formación 
docente. Surgido en el ámbito de la administración de 
empresas, potenciado por el marketing y en el marco de una 
cultura que busca la eficacia, la eficiencia y el éxito, ha 
impregnado otros ámbitos de la escena pública, como la 
educación. Según Puiggrós (2019), esta tendencia viene de la 
mano de distintas organizaciones no gubernamentales de 
carácter transnacional que buscan intervenir en lo que llaman 
el “mercado de la educación”. En este sentido, las tecnologías 
de la comunicación sirven como plataformas y ofician de 
contenido para la comercialización de cursos organizados por 
dichas organizaciones transnacionales. La principal 
característica de estas propuestas es posicionarse en la crítica a 
la escuela tradicional como un sistema anticuado; el principal 
argumento que se esgrime es la dificultad de las instituciones (y 
de sus maestros) de mantener motivados a los/as estudiantes 
para producir aprendizajes que respondan tanto al presente 
como al futuro. La obsolescencia de la escuela, según este 
discurso, radica en su incapacidad de entretener, contener, 
motivar y, sobre todo, enseñar. Como forma de “hacer 
desaparecer cualquier síntoma de malestar” e incluso de 
alcanzar los estándares propuestos por dichos discursos, la 


cultura neoliberal nos ofrece píldoras pedagógicas 
“contrasintomáticas” (Sztulwark, 2019). Tal es el caso del 
coaching ontológico en educación, o de los cursos de liderazgo 
para docentes, que se nos presentan como soluciones mágicas 
al desfondamiento institucional. Todo esto forma parte de un 
clima de época, pues, como hemos afirmado, el neoliberalimo 
no se presenta como una teoría económica sino como una 
forma de gobierno de la vida, de los afectos y de los deseos, es 
decir, una forma de capitalismo “cuyo principal interés está 
puesto en los detalles mismos de los modos de vivir” 
(Sztulwark, 2019, p. 60). 

Por otro lado, observamos una incapacidad de las 
pedagogías críticas (y en consecuencia de la didáctica) de 
construir herramientas concretas para abordar la práctica 
docente. Los/as docentes reclaman un cómo; sin embargo, por 
el mandato epistemológico de no prescribir recetas, los/as 
pedagogos/as críticos/as han abandonado simbólicamente el 
espacio de la construcción de herramientas que aporten un 
sentido transformador a la praxis. 

Esta idea enlaza con el siguiente punto que queremos 
destacar: la necesidad de repensar respuestas educativas 
situadas, a través de proyectos pedagógicos e interdisciplinares, 
que logren poner en el centro la necesaria problematización 
sobre los vínculos entre escuela, sociedad, ciudadanía y 
tecnologías digitales. Si bien estas iniciativas son 
micropolíticas, no pueden quedar a determinación de un 
docente o un grupo de ellos, sino que responden a políticas 
educativas de largo plazo. Es cierto que la escuela ha ido 
perdiendo su lugar como productora de subjetividad, y que los/ 
as estudiantes creen que son espacios en donde se les enseña 
“aquello que no les interesa”. Las instituciones están 
desbordadas de situaciones familiares, económicas y sociales 
que exceden el ámbito específicamente pedagógico y las ponen 
en cuestión, mientras que el Estado se va corriendo cada vez 


más de su lugar como garante del derecho a la educación al 
tiempo que le otorga mayor espacio al mercado. 

La escuela, aunque cuestionada, sigue teniendo un gran 
potencial transformador, no solo porque es un espacio en el que 
las/os jóvenes pasan gran parte de su tiempo, sino porque 
siguen valorando la experiencia escolar principalmente en 
términos sociales (allí están sus amigos y amigas) y, sobre todo, 
en función de su futuro (la idea arraigada de ser alguien en la 
vida). Parafraseando a Urresti (2008), las nuevas culturas 
juveniles, al igual que las antiguas, no encuentran una relación 
armoniosa con la escuela ni con las figuras de autoridad 
pedagógica y familiar. Expresan su rebeldía y mantienen una 
distancia, y en su esencia, llevan el germen de la crítica. Sin 
embargo, no debemos asumir automáticamente que la actitud 
contraria a la escuela se traduce en una postura antieducativa. 
Estas culturas juveniles son antiburocráticas; buscan 
experiencias antiautoritarias y se nutren de gestos siempre 
críticos. Esta característica las impulsa hacia la búsqueda de 
conocimiento, formas alternativas de pensamiento y caminos 
distintos a los establecidos. En este sentido, las culturas 
juveniles representan una oportunidad que la escuela puede 
aprovechar para fomentar el pensamiento crítico. 

Este carácter crítico, del que habla Urresti, puede ser 
potenciado o despotenciado por las tecnologías en tanto 
puedan utilizarse efectivamente como herramientas y no como 
recursos en sí mismos. Esto puede ser posible en la medida en 
que se habiliten las discusiones vinculadas con los “para qué” 
sobre los “cómo”. En este sentido, nos interesa replantear el 
lugar de las tecnologías en el discurso de los docentes. Hemos 
dicho en el capítulo 4 que estas son valoradas en las prácticas 
pedagógicas porque se ubican en el centro de los intereses de 
los estudiantes. Si bien es un argumento válido para iniciar un 
análisis, creemos que no puede ser el único, fundamentalmente 
porque en la raíz del supuesto naturalizado del interés se 


esconde la desigualdad en el origen de los estudiantes. 

Cassin (2008) explica el funcionamiento del algoritmo 
Page Rank, utilizado por Google para recomendar páginas en 
las búsquedas. Page Rank funciona utilizando dos criterios, 
relevancia y pertinencia. Las páginas más visitadas poseen más 
valor, es decir, tienen prioridad en la visualización de los 
resultados de búsqueda. Este criterio se combina con la 
utilización de cookies, que son bloques de datos utilizados por 
los buscadores para “mejorar la experiencia de navegación”. 
Las cookies sirven para registrar las búsquedas de los usuarios y 
sus preferencias. Cassin da cuenta de cómo esta experiencia de 
búsqueda que parece neutral tiende a organizar nuestra 
navegación por la web a partir de la relevancia y de las 
expectativas del usuario, sus costumbres y sus hábitos. En este 
sentido, el algoritmo de Google nos muestra aquello que 
estamos esperando encontrar, que se adapta a las búsquedas 
previas y que evita la disrupción. 


Darle lo que usted demanda, por lo tanto, también sólo lo que 
está en condiciones de demandar. No me buscarías si no me 
hubieras encontrado ya: de buena gana sostendría que el 
mercado, como la fe, es exactamente lo contrario a la educación 
(2008, p. 72). 


Los medios sociales funcionan de la misma forma: los 
algoritmos generan “burbujas de filtros” cuyo objetivo es 
ofrecer al usuario mensajes vinculados con sus expectativas 
previas, lo que refuerza una sensación placentera durante la 
navegación. Cittón (2017) también reflexiona sobre el poder de 
la “clase vectorialista”!”! en tanto que cuenta con los medios 
disponibles para ordenar, organizar y visibilizar la información 
que circula en la web. 

Sostenemos, además, que la necesidad de una educación 
con tecnologías desde una perspectiva crítica no debería 


provenir exclusivamente de los intereses —“lo que les interesa 
aprender a los/as estudiantes”- o desde el punto de vista de la 
motivación —“porque las tecnologías los/as motivan”-, sino de 
lo que los/as ciudadanos/as tienen derecho a saber en el marco 
de una sociedad cuya complejidad requiere de mayor 
capacidad de análisis. 

¿Cómo abordamos los mecanismos de influencia que, por 
ejemplo, se han ejercido con el procesamiento masivo de datos 
(big data) en nuestras sociedades democráticas? ¿Cómo 
repensamos el rol de las escuelas en la proliferación de las fake 
news? ¿Qué puede la escuela frente a la capacidad de 
gubernamentalidad algorítmica que ponen en evidencia las 
plataformas? 

Mucho más que una situación individual, estamos frente a 
un problema de ciudadanía. En esta diferencia fundamental, la 
educación basada en los intereses del sujeto y la educación 
desde una perspectiva de los derechos ciudadanos, se encuentra 
una de las claves para comprender la situación actual de la 
escuela frente al desfinanciamiento de una política pública que 
respondía en mayor o menor medida a los imperativos de la 
época. Según Pablo Pineau (2008), la idea de centrar la 
enseñanza en los intereses de los/as estudiantes les niega a 
estos/as un capital cultural al que no accederán simplemente 
por desconocimiento. 


Por eso, muchas veces la pedagogía centrada en los intereses cree 
que la mejor educación es aquella que les enseña los alumnos lo 
que ellos -de antemano- quieren aprender. A nuestro entender, 
estas posiciones son mezquinas porque se corren de la función de 
“abrir el mundo” a las nuevas generaciones que implica todo acto 
educativo, y que por tal dificultan el ejercicio de ciertos derechos. 
En una posición que acerca peligrosamente la educación al 
marketing y al gerenciamiento empresarial, y convierte a los 
alumnos y la comunidad en “consumidores inteligentes” que 
saben todo lo que necesitan, por lo que concurren al mercado 


educativo a saciar “demandas previas” incuestionables, a cuya 
satisfacción debe limitarse el acto educativo (Pineau, 2008). 


Si la educación mediada por tecnología se torna una forma 
de satisfacer las demandas y los intereses individuales, 
podemos empezar a cuestionar de dónde provienen esos 
intereses, cómo se construyen y hacia dónde se orientan. Si la 
atención, algorítmicamente conectada, orienta nuestros 
intereses hacia modos de vida orientados por la publicidad o el 
marketing, la tarea de la escuela debe ser generar otros posibles 
intereses, transgredir aquello a lo que estamos “orientados” a 
demandar, mostrar otras posibilidades. Transgredir la fuerza 
del algoritmo implica, entre otras cosas, recuperar la potencia 
de la enseñanza como acontecimiento. Es en este punto en 
donde se revela el desafío micropolítico que tenemos como 
educadores/as. 

Esto no significa, como ya hemos dicho, que este trabajo 
excluya a las tecnologías ni a los medios sociales, sino todo lo 
contrario: requiere de un mayor y profundo conocimiento por 
parte de la escuela y sus docentes de las herramientas 
tecnológicas, de sus posibilidades y de su funcionamiento. 
Entendemos que esta es una tarea que encarna una profunda 
reflexión sobre los principios políticos y pedagógicos que 
implica superar seriamente la postura instrumental para 
comenzar a pensar en las relaciones entre tecnologías, 
democracia, trabajo, economía y sociedad. Giroux (1990), en el 
prólogo de Los profesores como intelectuales, hace un llamado a 
los docentes a reconocer las prácticas instrumentales de las 
prácticas potenciadoras. En el primer caso, el sistema opera, 
según Giroux, buscando reducir el trabajo docente a la mera 
categoría de un técnico que se dedica a impartir programas y 
un currículo elaborados por otros considerados “expertos”. Esta 
“proletarización de la tarea docente” (Giroux, 1990) se puede 
observar en la precarización del trabajo, del salario y de las 


condiciones laborales. El mismo autor da cuenta de esto cuando 
advierte que esta tendencia viene dada por un énfasis en los 
factores instrumentales y pragmáticos basados en 


La llamada a separar la concepción de la ejecución; la 
estandarización del conocimiento escolar con vistas a una mejor 
gestión y control del mismo; y la devaluación del trabajo crítico e 
intelectual por parte de profesores y estudiantes en razón de la 
primacía de las consideraciones prácticas (Giroux, 1990, pp. 
172-173). 


En este sentido, creemos que el vínculo entre educación y 
cultura digital podría representar una salida al problema de las 
prácticas docentes emancipadoras. El mismo Giroux plantea la 
necesidad de repensar la profesión docente en términos de 
“intelectuales  transformativos”, es decir, profesionales 
reflexivos capaces de dar cuenta de la naturaleza del proceso 
educativo y de los intereses políticos y económicos que se 
reproducen en sus prácticas. 

Con políticas públicas adecuadas y una formación docente 
que tenga en cuenta estos debates y que exceda la mera 
aplicación de las tecnologías en la enseñanza quizás sea posible 
aprovechar la potencia de las tensiones que se generan en los 
debates con los/as estudiantes. Es un desafío que responde 
tanto a las políticas públicas como a las micropolíticas del 
quehacer cotidiano. 

En este sentido, urge la necesidad de reconocer el derecho 
a desarrollar la capacidad de elegir críticamente reconociendo 
las fuerzas que operan para cooptar el deseo y el sentido 
común, crear una idea de vida y construir una identidad, esto 
es, el derecho a la subjetividad. La pregunta que nos resta es si 
la escuela es el lugar adecuado para esto. Como hemos 
desarrollado, Michel Foucault (1974) hace una crítica a las 
instituciones de la modernidad como dispositivos disciplinarios. 


Asimismo, y sin negar esta observación, observamos que la 
educación pública constituye un espacio de democratización de 
saberes y de construcción de ciudadanía. En la hibridación del 
dispositivo se juega la tensión entre las lógicas del derecho a la 
educación y los mecanismos del mercado que buscan hacer de 
la educación una cantera de recursos humanos en detrimento 
de la inclusión social, la ciudadanía y la democracia. Frente a 
tan grande desafío, la escuela como espacio de lo común puede 
desempeñar un rol importante puesto que tiene la posibilidad, 
el espacio y el tiempo de problematizar estos sentidos con los/ 
as estudiantes. Como hemos afirmado, las políticas públicas son 
fundamentales para garantizar el acceso a los recursos 
materiales (piso tecnológico) y la capacitación docente; esto es 
sin duda responsabilidad del Estado. Sin embargo, y con lo 
anterior claro, es importante hacer una necesaria diferenciación 
entre lo público y lo estatal cuando decimos que la escuela 
constituye el espacio de lo común: 


Cuando lo público solo se identifica con lo estatal, muchas 
experiencias colectivas quedan afuera. Pero lo público es lo que 
pertenece a toda la sociedad, y la militancia no es otra cosa que 
la construcción de espacios de comunidad. Al mismo tiempo, 
rompe con la visión de que lo privado es lo último que queda de 
libertad individual, porque lo personal es también una 
construcción colectiva. Y la escuela es un ámbito donde estos 
cruces se verifican todo el tiempo (Colectivo Juguetes Perdidos, 
2008, p. 20). 


Entendemos, finalmente, que recuperar el derecho a la 
subjetividad en el marco de sociedades marcadas por la 
modulación algorítmica es un desafío de la escuela como 
espacio de lo común, recupera la necesaria premisa del derecho 
a la educación como punto de partida de cualquier análisis. 
Desde esta perspectiva, afirmamos que un proyecto pedagógico 


que reivindique el espacio escolar, que incluya a los medios 
sociales y a las tecnologías desde una perspectiva crítica —que 
incorpore, por ejemplo, los debates de la cibernética- es una 
necesidad tanto de los/as futuros/as docentes como de los/as 
estudiantes. 


Aperturas 

Para finalizar este diálogo, nos interesa recuperar algunos 
puntos críticos. Creemos que es menester hacer un esfuerzo 
teórico y práctico para sacar a las tecnologías del lugar común 
y llevarlas al espacio de lo común: la escuela pública. Es decir, 
promover una mirada crítica hacia los discursos sobre la 
tecnología vinculados a la innovación y a la modernización 
que, en muchos casos, tienden a reproducir una mirada 
tecnicista, mientras que ocultan cómo intervienen los 
mecanismos mercantiles en los procesos de formación a los/as 
estudiantes y de capacitación a los/as docentes. Nos preocupa 
especialmente la tendencia a la privatización de estas 
instancias, legitimadas por la ausencia o complicidad del 
Estado!*.. 

En otras palabras, el debate sobre la privatización de la 
educación no se limita simplemente a la diferencia entre la 
gestión pública y privada de los servicios. Es fundamental tener 
en cuenta los intentos de socavar la lógica pública de los 
sistemas educativos, que se producen cuando se incorporan 
prácticas y valores alineados con la lógica del mercado. Estos 
valores a menudo fomentan una supuesta meritocracia, el 
individualismo y la búsqueda de beneficios en las instituciones 
educativas. Podemos observar estas lógicas en empresas 
privadas u organizaciones de la sociedad civil que disputan el 
sentido sobre la innovación educativa, ocupando roles y 
espacios de formación y capacitación en los que reproducen 
discursos propios de las empresas. Entonces, quizás la pregunta 
no sea qué subjetividades produce la escuela, sino, desde sus 


lógicas, sus prácticas y sus propuestas pedagógicas, cuál/es 
subjetividad/es ayuda a reproducir y cuál/es tiende a reforzar. 
Creemos que este es el debate que los/as docentes debemos 
darnos hoy en relación con estos temas. 

Nos ocupamos de la producción de subjetividad puesto que 
entendemos que es en ese ámbito en el que se desarrollan las 
disputas por el sentido. Es el campo de la subjetividad donde 
las clases dominantes, a través de la producción del sentido 
común, encuentran la legitimidad de su poder. Frente a esto, 
tanto las universidades como los sistemas de investigación, los 
institutos de formación y los mismos docentes deben habilitar 
espacios de diálogo que cuestionen la formación y que 
permitan, al mismo tiempo, interpelar a los/as estudiantes en 
las relaciones que estos establecen consigo mismos/as, con los/ 
as demás y con los dispositivos en la medida en que se logre 
identificar el problema y su complejidad. 

Entendiendo que la escuela y sus docentes han sido 
protagonistas de grandes luchas en defensa del derecho a la 
educación, creemos que este es el momento en que la escuela, 
como espacio de lo común, debe poner en cuestión las lógicas 
de gubernamentalización a las que se somete, repensar la 
soberanía cognitiva, proponer espacios de diálogo y recuperar 
su lugar discursivo en relación con la formación de los/as 
ciudadanos del futuro. 

Por último, si esperamos que los/as docentes tomen la 
iniciativa de la enorme tarea que significa promover otras 
formas críticas de vinculación con la información, con las 
personas y con los dispositivos, es menester realizar un fuerte 
trabajo micropolítico. Bien sabemos que ninguna política 
pública es viable sin las prácticas cotidianas que la hacen 
posible; en ese sentido, es importante hacer un llamado a 
revisar las propias prácticas de consumo de los medios sociales, 
las formas de vinculación con los/as otros/as, los tiempos y 
espacios de conexión. En definitiva, descubrir y visibilizar las 


tensiones que operan en la producción de subjetividades de 
los/as docentes, para proponer desde allí otras preguntas que 
movilicen posibles líneas de fuga. 


1. En el ámbito de la educación pública, podemos destacar algunas políticas 
públicas significativas en el marco de la ampliación de derechos. “Entre 
los varios logros del período, cabe destacar la sanción de las leyes de 
Educación Técnico Profesional, de Garantía del Salario Docente, y -en 
particular— la de Financiamiento Educativo (que se planteó el objetivo de 
invertir en educación, ciencia y tecnología un 6% del PBD), además de la 
creación del Instituto Nacional de Formación Docente (INFD), y la 
implementación de programas nacionales como FinEs, o Conectar 
Igualdad (la primera iniciativa estatal para universalizar la incorporación 
de una computadora por alumno/a al sistema escolar). En cuanto a los 
pendientes, se podría mencionar la falta de una actualización en el 
gobierno de la educación (para alcanzar un mayor federalismo), la 
necesidad de revalorizar adecuadamente la carrera docente, y la 
imperiosa demanda de un trabajo profundo sobre el nivel secundario, que 
hasta ahora no ha logrado modificar sustancialmente sus indicadores” 
(Terigi, 2016). Otro de los logros que destaca la autora es la sanción de la 
Ley de Educación Nacional 26206 en 2016. « 

2. Como hemos dicho antes, estos ámbitos (escolar y social) no son más que 
uno solo. Sin embargo, hacemos una diferenciación solo en términos 
analíticos. « 

3. Según el sitio algotransparency.org, creado por un exempleado de 
YouTube, el ingeniero Guillaume Chaslot, el algoritmo de YouTube es el 
“responsable de más de 700.000.000 horas de visualización de videos”, 
algunos de ellos de contenido denominado “chatarra”. El sitio está 
destinado a explicar cómo funcionan las recomendaciones. Según el 
mismo autor, la lógica consiste en mantener “enganchado” al público más 
allá del contenido concreto. Ver también https: //tinyurl.com/mwj4yha2 
(recuperado el 19/11/2019). Por otro lado, este algoritmo también 
funcionaría generando influencia en los votantes; el periódico The 
Guardian, a partir de la experiencia de Chaslot, realizó una investigación 
sobre las recomendaciones de la página en las últimas elecciones de EE. 
UU. Ver https: //tinyurl.com/3ke2yavp (recuperado el 19/11/2019). Ver 
también www.algotransparency.org (recuperado el 19/11/2019). « 

4. Un feed es un flujo de contenido por el que se puede desplazar el/la 
usuario/a; se les otorga este nombre a las interfaces de Facebook, 
Instagram y redes sociales en general. Algunos medios de comunicación 
online están comenzando a utilizar esta dinámica para el diseño de sus 
interfaces. « 

5. Nos referimos específicamente al programa Conectar Igualdad 
(2010-2015). « 

6. En este sentido, y en términos de formación docente, nos interesa hacer 
una breve aclaración (quizá una apertura a seguir indagando al respecto): 
si entendemos que las subjetividades se configuran en el marco de los 
procesos sociales e históricos, en la interacción de complejos dispositivos 
de poder/saber, analizar en mayor profundidad las dinámicas de 
producción subjetiva de los/as docentes puede resultar de importancia 
para comprender las operaciones mediante las cuales el cuerpo docente 
habita la situación áulica. « 

7. Citton (2017) expresa: “Los vectores son precisamente los cables, discos y 
servidores, pero también el software, las empresas y el flujo de inversiones 


que requiere la información para ser materializada, almacenada, 
clasificada, recuperada y de tal modo pueda circular en tiempo y espacio 
entre los humanos”. Toma esta idea a partir del trabajo de MacKenzie 
Wark Un manifiesto Hacker (2008) (traducción de Sebastián Touza). « 

. Filmus (2016) —retomando a Ball y Yuodell (2018)- explica que existen 
dos tipos de privatización: una “exógena”, que significa la apertura de los 
servicios de educación pública a la participación del sector privado, y otra 
“endógena”, que hace referencia a la importación de ideas y métodos del 
sector privado a fin de hacer que el sector público adopte mecanismos 
que usualmente utilizan las empresas. « 
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